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Ha escolas que sao gaiolas e ha escolas que séo asas.

Escolas que séo gaiolas existem para que os passaros desaprendam a arte do voo.
Passaros engaiolados séo passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode
leva-los para onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de
ser passaros. Porque a esséncia dos passaros € o voo.

Escolas que s&o asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam sao
passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem para voar. Ensinar o voo,
isso elas ndo podem fazer, porque o voo ja nasce dentro dos passaros. O voo nao
pode ser ensinado. SO pode ser encorajado.

Rubem Alves






RESUMO

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E PRODUCAO DE SENTIDOS DE
EDUCACAO INFANTIL: ENTRE CONTEXTOS, DISPUTAS E ESQUECIMENTOS

AUTORA: Daiane Lanes de Souza
ORIENTADORA: Rosane Carneiro Sarturi

Esta dissertacdo de mestrado insere-se na linha de pesquisa LP2, intitulada préticas
escolares e politicas publicas, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Apresenta como objetivo geral:
Analisar a producéo de sentidos de Educacéao Infantil mediante os discursos da Base
Nacional Comum Curricular e de gestores da secretaria municipal de educacao de
Santa Maria/RS. A metodologia empregada foi um estudo qualitativo explicativo. Para
as analises da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) utilizou-se o Ciclo de
Politicas formulado pelo socidlogo Stephen Ball (1994). Para interpretacédo dos dados
e na busca de sentidos de Educacéo Infantil utilizou-se a Analise de Discurso de linha
francesa Michel Pécheux (1938-1983) (ORLANDI, 2015), a base discursiva deste
trabalho abarcou as versdes da BNCC e entrevistas com 0s gestores atuantes no
setor Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacao. A base tedrica baseia-se nos
estudos de Andrade (2010), Antunes, Aita e Sarturi (2016), Barbosa (2016), Silva
(2015), entre outros. A partir dessa pesquisa identificou-se que os sentidos produzidos
nos movimentos da BNCC remetem ao sentido de vertentes de uma educacao
tradicional, vertentes técnicas do saber fazer, articulado a uma relacédo curricular de
“controle” — relacao curriculo-avaliacéo.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Educacao Infantil. Producao de
Sentidos. Discursos.






ABSTRACT

COMMON NATIONAL CURRICULAR BASE AND PRODUCTION OF SENSE OF
CHILD EDUCATION: BETWEEN CONTEXTS, DISPUTES AND FORECASTS

AUTHOR: Daiane Lanes de Souza
ADVISOR: Rosane Carneiro Sarturi

This dissertation is part of the research line LP2, entitled School Practices and Public
Policies, of the Graduate Program in Education, Federal University of Santa Maria
(UFSM). It presents as general objective: To analyze the production of meanings of
Early Childhood Education through the discourses of the National Curricular Common
Base and managers of the Santa Maria / RS municipal education department. The
methodology used was an explanatory qualitative study. For the analysis of the
National Curricular Common Base (BNCC) the Policy Cycle formulated by sociologist
Stephen Ball (1994) was used. To interpret the data and search for the meanings of
childhood (s) the French Speech Analysis Michel Pécheux (1938-1983) (ORLANDI,
2015) was used, the discursive basis of this work encompassed the BNCC versions
and interviews with the managers acting in the Pedagogical sector of the Municipal
Education Department. The theoretical basis is based on the studies of Andrade
(2010), Antunes, Aita and Sarturi (2016), Barbosa (2016), Silva (2015), among others.
From this research it was identified that the senses produced in the movements of the
BNCC refer to the sense of aspects of a traditional education, technical strands of
know-how, articulated to a curricular relation of "control* - curriculum-evaluation
relationship.

Keywords: National Curricular Common Base. Child education. Production of Senses.
Speeches.
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1 INTRODUCAO

Pesquisar a infancia significa, para mim, abrir caminhos,
formular perguntas, surpreender-se com as respostas e,
sobretudo, estar diante do inusitado, pensar o imprevisto
e narrar acontecimentos. Cedo percebi que estar com as
criancas me fazia feliz. Felicidade aqui entendida como
pulsacéo, como movimento que coloca a vida em acao.
Conviver, brincar, ensinar, aprender com elas passou a
ser para mim uma condicdo essencial (TROIS, 2012.)

Inicio esta dissertagao discorrendo sobre infancia e com as palavras de Trois
(2012) reafirmo meu encantamento pelas criancas e suas infancia(s)!, sendo que este
trabalho €, sobretudo, para que cada vez mais possa se pensar nelas e com elas,
reafirmando a Educacao Infantil como primeira etapa da Educacgéo Bésica, sendo local
de construcéo de sentidos e de sujeitos sociais.

O desabrochar desta pesquisa ocorreu enquanto cursava o quarto semestre do
curso de Pedagogia/Noturno da Universidade Federal de Santa Maria, no momento
que ingresso ao grupo de pesquisa Elos?. O grupo de pesquisa no ano de 2012
aprovou no edital n°49 do programa Observat6rio da Educacdo OBEDUC/CAPES, o
projeto “Interlocugdes entre Politicas Publicas e Acgbdes Pedagdgicas: Limites e
Possibilidades”, o qual fui bolsista de iniciacdo cientifica durante o periodo de
graduacéo (2012-2016). Ao ingressar no grupo e no projeto, comego a me questionar
sobre como as politicas publicas impactam na préatica pedagdgica do cotidiano
escolar, tendo como lécus de pesquisa a Educacao Infantil, local que durante dois
anos trabalhei e assim, pude [re] conhecer seus desafios diarios para a consolidacéo
de seu carater educativo.

Minhas primeiras pesquisas procuravam analisar os impactos da Lei n°
13.796/2013 (BRASIL, 2013), que torna a Educacao Infantil obrigatéria a partir dos

guatro anos de idade, e posteriormente, comeco a questionar-me sobre as condi¢cdes

1 Assim como Peter Moss (2008, p. 41), acredito em muitas e varias infancia(s), construidas para e por
criancas em contextos especificos. Carvalho (2003) menciona que, a partir de uma visdo de cunho
socioantropolégico, reconhece-se a persisténcia de “infancia heterogénea”, visualizando as diferencas
encontradas e a influéncia de contextos especificos na construgéo da infancia.

2 Possui como Lider e pesquisadora professora Dr* Rosane Carneiro Sarturi. O grupo apresenta como
principais temas de pesquisa: curriculo, praticas educativas, politicas publicas e formacédo de
professores. Desenvolve projetos de pesquisa voltados para a influéncia das politicas publicas nas
organizac®es curriculares dos cursos de formacao de professores.
http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/1117127604938358
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de acesso a essas criangas, seus tempos, espacos e 0s movimentos politicos e
curriculares para esta etapa de ensino.

Na busca por respostas das condicfes de acesso e da garantia do carater
educativo na Educacado Infantil, inicio os estudos sobre o curriculo na Educacéo
Infantil, que garante o direito das criancas a terem acesso a experiéncias de
conhecimento e de desenvolvimento que Ihes proporcionem desenvolverem-se de
forma integral e plena. Esta defesa est4 pautada na compreensdo de Educacédo
Infantii como um direito das criangas e como o “[...] lugar por exceléncia de
sistematizacdo dos elementos educativos indispensaveis a disponibilizacdo dos
mecanismos intencionais de socializacdo, capaz de oferecer a crianca pequena as
condigbes de interagdo e integracdo ao mundo que a cerca” (DIAS, 2005, p. 23).

Nesta trajetoria, no ano de 2016 elaboro o trabalho de concluséo de curso
intitulado “Base Nacional Comum Curricular: Movimentos na Educacao Infantil e
Discursos de egressos do Curso de Pedagogia”, que teve como objetivo analisar os
movimentos da Base Nacional Comum Curricular para a Educagéo Infantil,
considerando as principais politicas publicas que fundamentam sua construgédo e
discursos dos egressos do curso de Pedagogia/Noturno da Universidade Federal de
Santa Maria. A partir deste trabalho, as inquietacdes sobre o tema ficaram ainda mais
latentes, haja vista que o processo de consolidacdo da Base ainda ndo estava
concluido, e no trabalho, foram analisadas a primeira e a segunda versdes do
documento.

Neste contexto, apresento o tema proposto para esta pesquisa: Curriculo e
Infancia, intitulando-se: “Base nacional comum curricular e producéo de sentidos de
educac3o infantil: Entre contextos, disputas e esquecimentos”. Atualmente, a Base®
conta sua versao homologada, em marcgo de 2018. Em seu processo de construcéo,
dispusemos de trés versoes, a primeira versao foi organizada de forma preliminar por
comissdes formadas por pesquisadores nas areas de conhecimentos, a segunda
versdo em 2016, foi discutida em seminarios estaduais com participacdo de
professores e a terceira versao, publicada em 06 de abril de 2017 foi encaminhada
para o Conselho Nacional de Educacéo e, mais uma vez, tera debate por regides do

Brasil.

3 Dados publicos, disponiveis em: http://movimentopelabase.org.br/acontece/base-entreque-
cne/#construcao



http://movimentopelabase.org.br/acontece/base-entregue-cne/#construcao
http://movimentopelabase.org.br/acontece/base-entregue-cne/#construcao
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A Base, para além de um documento normativo, tem por objetivo de articular a
educacao nacional em torno de quatro dimensdes que, segundo o referido documento,
implicam a sustentagéo da qualidade social da Educagéo Basica: Politica Nacional de
Formacao de Professores; Politica Nacional de Materiais e Tecnologias Educacionais;
Politica Nacional de Infraestrutura Escolar e Politica Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica. Tais politicas precisam articular-se com as politicas e acdes
elaboradas pelas instancias federais, estaduais e municipais, compondo o Sistema
Nacional de Educacgéo (SNE) (BRASIL, 2016, p. 28).

Neste sentido, acredito que a tematica desta dissertacao € relevante no ambito
educacional, sendo um tema emergente em um campo de disputas, ora
assistencialista, ora educativo, ora escolarizante. Barbosa (2016) nos sinaliza que na
Educacdo Infantil, o proprio tema curriculo ja levanta davidas, principalmente,
considerando que para muitos a concepcao de curriculo caracteriza-se como uma
sequéncia de conteudos. Além disso, como lidar com a diversidade das infancias
brasileiras diante de uma base comum, “na medida em que, “comum” nos coloca
diante da perspectiva monocultural e padronizada para a educagédo” (TIRIBA;
FLORES, 2016, p. 171).

Diante do exposto, interpelo: Como pensar em sentidos de Infancia(s) em meio
a tantas disputas? Como “limitar” os sentidos de infancia(s) em uma Base Comum
Curricular? Quais pressupostos tedéricos balizaram a construcdo da Base Nacional
Comum Curricular? Quais séo as influéncias e tendéncias presentes na Base Nacional
Comum Curricular? A Base contemplara as especificidades da infancia(s)? Quais
acOes serdo propostas pela Gestdo Municipal para atender a proposta da BNCC
acerca do curriculo na Educacao Infantil?

Com o intuito de aprofundar as discussdes sobre infancia(s) e curriculo,
perpassando por aspectos politicos, sociais e de producdo de sentidos, emerge a
seguinte problematica de pesquisa: Como sdo produzidos os sentidos de Educacéo
Infantil a partir da Base Nacional Comum Curricular, considerando os discursos das
gestoras da secretaria municipal de educacdo de Santa Maria RS?

Propde-se como objetivo geral para esta pesquisa: Analisar a producao de
sentidos de Educacédo Infantil mediante os discursos da Base Nacional Comum
Curricular e de gestores da secretaria municipal de educacao de Santa Maria/RS.

Como objetivos especificos destacam-se:
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v Identificar os desdobramentos do conceito de infancia(s) na politica de
Educacao Infantil no Brasil considerando os seus percursos historicos;

v' Compreender a producao de sentidos - incorporados a Base Nacional
Comum Curricular;

v’ Interpretar os discursos dos gestores da secretaria municipal de educacao
do municipio de Santa Maria/RS,

v’ Identificar as acles e estratégias da gestdo educacional, no que se refere a
organizagéo curricular da Educacao Infantil, tendo em vista, as medidas
adotadas pela secretaria municipal de educacdo do municipio de Santa
Maria/RS;

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi analisada a partir do Ciclo de
Politicas apresentado por Stephen Ball (1994) e Mainardes (2006), método analitico
gue “[...] permite a analise critica da trajetdria de programas e politicas educacionais
desde sua formulacao inicial até a sua implementacao no contexto da prética e seus
efeitos” (MAINARDES, 2006, p. 48).

Para a producdo de sentidos de Educacao Infantil, empregou-se a Andlise de
Discurso, na perspectiva de Michel Pécheux (1938-1983) e Orlandi (2015), que
interpreta 0 que é produzido, dito, falado, silenciado, na relacdo entre infancia que
construimos e a infancia que queremos, pensando na BNCC como uma politica que
produz efeitos, consequéncias e sentidos, aos sujeitos em suas diferentes instancias
de atuacao.

A dissertacao organiza-se em seis capitulos, sendo que o primeiro contempla
as palavras introdutérias da pesquisa. O segundo, refere-se aos encaminhamentos
tedricos metodologicos. No terceiro capitulo: Educacgdo Infantil e infancia(s):
Definicbes e Conceitos € apresentado a concepc¢do de Infancia(s) e seus percursos
histéricos até os dias atuais, este capitulo aborda duas em subsecfes: Educacédo
Infantii e Movimentos Globais: Contexto de Influéncia, seguido da subsecéo:
Educacgédo Infantil no Brasil: Movimentos Politicos que ilustra os movimentos da
consolidagcéo da Educacéo Infantil como primeira etapa da Educacgéo Basica.

No quarto capitulo: Curriculo e Educacéo Infantil problematiza-se as politicas
curriculares para esta etapa de ensino até a construcdo da Base Nacional Comum
Curricular, explanada na subsecéo deste capitulo, realizando um paralelo entre as

versdes até a versao homologada.
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No quinto capitulo: Entre esquecimentos: Em busca de sentidos de Educacéao
Infantil, sé&o realizadas as analises discursivas da pesquisa. Por fim, o sexto capitulo:
Algumas consideracdes: Ponto de chegada ou partida? apresenta-se os achados

desta pesquisa.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz
parte do processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode
dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria

(Paulo Freire).

Neste processo de busca, este capitulo descreve percursos metodoldgicos
para a seguinte problemética de pesquisa: Como sdo produzidos os sentidos de
Educacgédo Infantil a partir da Base Nacional Comum Curricular, considerando 0s
discursos das gestoras da secretaria municipal de educacdo de Santa Maria RS?

O processo de pesquisa inicia-se a partir de uma pergunta, uma davida para a
gual se busca respostas, ou seja, parte de um problema, de uma interrogacdo, uma
situacao para a qual o repertorio de conhecimento disponivel ndo gera resposta
adequada.

Para esta pesquisa, realizou-se um estudo qualitativo explicativo (GIL, 2002),
para as analises da Base Nacional Comum Curricular utilizou-se o Ciclo de Politicas
formulado pelo socidlogo Stephen Ball (1992) e Mainardes (2006). Para interpretacéo
dos dados e na busca de sentidos de infancia(s) empregou-se a Analise de Discurso
(AD) de linha francesa Michel Pécheux (1938-1983) (ORLANDI, 2015), a Base
discursiva* deste trabalho foi as versGes da BNCC e duas entrevistas com duas
gestoras atuantes no setor Pedagogico da Secretaria Municipal de Educacéo.

A pesquisa qualitativa preocupa-se, com aspectos da realidade que nao
podem ser quantificados, assim como os sentidos de infancia(s), centrando-se na
compreensao e explicacdo da dinamica das rela¢des sociais. Para Minayo (2010), a
pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relacbes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacao de variaveis.

A utilizacdo de métodos qualitativos busca explicar o porqué das coisas,
exprimindo o que convém ser feito, mas ndo quantificam os valores e as trocas
simbdlicas nem se submetem a prova de fatos. As caracteristicas da pesquisa
gualitativa sdo: objetivacdo do fendbmeno; hierarquizacdo das acdes de descrever,
compreender, explicar, precisdo das relagdes entre o global e o local em determinado

4 A Base discursiva sera abordada na secdo: 2.2 Analise de Discurso.


https://www.pensador.com/autor/paulo_freire/
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fendmeno; e observancia das diferencas entre o mundo social e o mundo natural. Ela
organiza-se sem rigidez nas hipbteses, mas prevé disciplina e coeréncia
especialmente a relagdo com o0 posicionamento proprio do pesquisador, sua
concepcdo de mundo, sua concepcdo sobre o fendmeno estudado (TRIVINOS, 2011).

Segundo Creswell (2010, p. 209) a pesquisa qualitativa é uma forma de
investigacao interpretativa em que os pesquisadores fazem uma interpretacdo do que
enxergam, ouvem e entendem. Suas interpretacbes ndo podem ser separadas de
suas origens, historia, contextos e entendimentos anteriores, pois no processo no qual
“[...] os participantes e os pesquisadores realizando interpretagdes, ficam claras as
multiplas visdes que podem emergir do problema.”

Assim, é possivel afirmar que a pesquisa qualitativa ndo é neutra, ela é
influenciada pela lente teérica do pesquisador, ou seja, pelos estudos e autores que
se utiliza na fundamentacéo tedrica. Porém, destacar as acdes, o0s significados e os
movimentos dos sujeitos e da realidade observada é extremamente relevante e
indispensavel, pois estes sdo o foco principal da pesquisa e através deles que se
aprende e responde a problematica pesquisada, articulando estas vivéncias com 0s
aportes tedricos.

Neste sentido, conforme as palavras de Costa (2016, p. 22). “O
sujeito/pesquisador/autor assume determinada posicédo de leitura ao escrever, e tal
escrita é re/significada a partir de um lugar social e de experiéncias do vivido, o que é
uma condicao na pesquisa cientifica”. Para o autor, “[...] desdobramentos da pesquisa
nao se constituem uma “camisa de forgca”, sendo os escritos aqui presentes um dentre

outros caminhos” (COSTA, 2016, p. 22). Neste sentido o autor reitera que:

[...] um autor que ndo é mais um eu-individuo que escreve, mas €, ja em “si”,
um agrupamento de discursos historicamente situados que o produziu como
“eu” e como “autor”, desenhada sua escrita com idas e vindas, estabelecendo
uma rede que num momento recupera discussdes ja apresentadas e em outro
avanca em pontos especificos. Com isso, ha uma tentativa de
interdependéncia dos temas e capitulos, fazendo da analise discursiva
apresentada um cenario sob o qual multiplos sentidos podem transbordar
(COSTA, 2016, p. 22).

O presente estudo caracteriza-se por qualitativo do tipo explicativo. Para Gil
(2002), essas pesquisas tém como preocupacao central identificar os fatores que
determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fendmenos. Esse € o tipo de

pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a razao, o
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porqué das coisas. Com isso, 0 pesquisador passa a conhecer o contexto e a
interpretar os significados, as tensbes e acdes, fazendo assim o uso de diferentes

instrumentos de producgao de dados.

2.1 CICLO DE POLITICAS

A escolha do referencial tedrico-metodolégico a partir da ferramenta de analise
do Ciclo de Politicas (BALL; BOWE; GOLD, 1992) justifica-se, por entender as
politicas publicas curriculares como politicas de pluralidade, a “[...] natureza complexa
e controversa da politica educacional, enfatiza os processos micro politicos e a acédo
dos profissionais que lidam com as politicas em nivel local’, indicando “[...] a
necessidade de se articularem os processos macro e micro na analise de politicas
educacionais” (MAINARDES, 2006, p. 27).

O Ciclo de Paliticas foi formulado pelo sociélogo Stephen Ball, sob a ética de
Mainardes (2006) ele consiste em “um método” para analise de politicas que “...]
permite a analise critica da trajetoria de programas e politicas educacionais desde sua
formulacao inicial até a sua implementacdo no contexto da pratica e seus efeitos”
(MAINARDES, 2006, p. 48).

Conforme Mainardes (2006), o foco da analise de politicas deve incidir sobre a
formacao do discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os profissionais,
gue atuam no contexto da prética, fazem para relacionar os textos da politica a pratica.
Isto envolve identificar processos de resisténcia, acomodacdes, subterfugios e
conformismo dentro e entre as arenas da pratica e o delineamento de conflitos e
disparidades entre os discursos nessas arenas.

Para Ball (1992) e Avelar (2015), a politica precisa ser considerada em relacao
ao contexto. Por isso, afirmam que no ciclo de politicas buscaram criar uma ideia de
suas trajetérias. Nessa logica, a politica passa a ndo ser considerada como
documento ou algo estatico e materializado, mas se torna uma entidade social que se
encontra em constante movimento. Entdo, os autores, pensando sobre os contextos
da politica (contexto da influéncia, o contexto da producéo do texto e o contexto da
prética), afirmam que embora seja em grande parte uma descoberta simples, através
dela se torna possivel perceber como as politicas podem parecer coisas diferentes

nestes distintos contextos.
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Figura 1 — Ciclo de Politicas Ball (1992)

Contexto De Influéncia

v

Contexto Da Contexto Da
Producao 4 > Préatica

Fonte: Ball, Bowe e Gold (1992).

Salientamos ainda, a respeito do ciclo de politicas, a inclusdo posterior, pelo
préprio proponente (BALL, 1994), de dois outros contextos a serem considerados nas
andlises: o contexto de resultados e o contexto da estratégia politica. Embora
reconhega que todos 0s cinco contextos sugeridos (contexto de influéncia; da
producao de textos; da pratica; de resultados; da estratégia politica) sejam pertinentes
na andlise da BNCC, a qual me dedico, em funcéo dos limites deste trabalho, adoto
como eixo argumentativo o enredamento entre os contextos de producéo de textos,
de influéncia e o contexto de resultados e préticas, tendo em vista que a BNCC ainda
encontra-se em fase de implementacéo.

Na sua proposta Ball (2002) indica que o foco da analise de politicas deveria
incidir sobre a formacgéo do discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os
profissionais, que atuam no contexto da pratica, fazem para relacionar os textos da
politica a pratica.

Este processo permite também a utilizacdo de diferentes estratégias de
producdo de dados, uma vez que os cinco contextos do ciclo de politicas demandam
diferentes formas de pesquisa, tais como, analise de documentos, entrevistas com
gestores educacionais, entrevistas e observagfes no contexto onde a politica é
efetivamente colocada em pratica e analise de dados estatisticos. Neste sentido, o
presente trabalho utilizou, para interpretacdo dos dados e na busca de sentidos de
infancia(s), a Analise de Discurso de linha francesa de Michel Pécheux (1938-1983),
Orlandi (2015).
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Para Lopes et al. (2013) a eficacia da abordagem de Ball se encontra na
consideracdo de que a circulacdo dos textos e discursos implica a circulacdo de
concepgOes dos sujeitos sociais que atuam no campo da educacdo e, por isso,
produzem a reinterpretacdo das politicas para além do que é meramente prescrito.
Assim, estas analises sobre a producéo de politicas nao focalizam unicamente o papel
do Estado nessa producdo, mas também as atuacdes em processos da micropolitica,

buscando as tens6es do macro e micro presentes nesses processos.

2.2 ANALISE DE DISCURSO: EM BUSCA DE SENTIDOS

Na producado de sentidos de Educacéo Infantil, interpreto o que é produzido,
dito, falado, silenciado, na relacdo entre infancia que construimos e a infancia que
gueremos, pensando na Base Nacional Comum Curricular como uma politica que
produz efeitos, consequéncias e sentidos. Apresento neste tdpico a trajetoria
metodolégica do dispositivo de Analise de Discurso (AD) de linha francesa® de Michel
Pécheux (1938-1983) e Orlandi (2015).

Entende-se aqui a necessidade de pontuar o conceito de discurso, para a AD
o discurso corresponde a seu objeto de estudo, estando em constante movimento
histérico e social, conforme Orlandi: “O discurso é definido ndo como um transmissor
de informacao, mas como efeito de sentido entre locutores” (ORLANDI, 2003, p. 63).

A AD esta estruturada a partir da linguistica, do marxismo e da psicanalise,
buscando no discurso as formacdes histéricas, sociais e ideolégicas marcadas pelo

sujeito. Por que:

A andlise do discurso introduz, através da noc¢éo de sujeito, a de ideologia e
a de situacao social e histdrica. Ao introduzir a nogdo de historia vai trazer a
reflexdo as questdes de poder e das rela¢des sociais. O discurso é definido
ndao como transmissor de informacdo, mas como efeito de sentido entre
locutores. Assim, se considera que o que se diz ndo resulta s6 da intengéo
de um individuo em informar outro, mas da relagao de sentidos estabelecidos
por eles num contexto social e histérico (ORLANDI, 2003, p. 62-63).

5 A AD da escola francesa, fundamentada em Pechéux, surgiu na década de 1960, na Francga, e foi
trazida para o Brasil por Eni Orlandi. Segundo Petri, € possivel dizer que: “Michel Pécheux tem o mérito,
historicamente reconhecido, de ser o fundador da AD, em sua forma acabada, como foi conhecida na
Francga a partir dos anos 60 e como é tomada e desenvolvida atualmente no Brasil” (PETRI, 2006, p.
2).
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Considero os conceitos desenvolvidos por Eni Orlandi, a qual defende a ideia
do discurso como uma producdo de sentidos dentro de um determinado contexto
social, historico e em certas condi¢des de producdo (ORLANDI, 2009). Igualmente,
para Orlandi, o que caracteriza o discurso € o modo como ele funciona. Mais
especificamente, o funcionamento de um discurso é: “A atividade estruturante de um
discurso determinado, por um falante determinado, para um interlocutor determinado
com finalidades especificas” (ORLANDI, 2009, p. 197).

Pode-se enunciar que a forma como um discurso é produzido e interpretado
esta articulado a certo tipo de funcionamento discursivo. Ao propor a sistematizacao
destes tipos, Orlandi (2009) utilizou os critérios de reversibilidade e polissemia. O
critério de reversibilidade se refere a interacdo entre os interlocutores, isto é, quanto
maior esta interacdo e a troca de papéis entre locutor e receptor, maior a
reversibilidade. O critério de polissemia, por sua vez, baseia-se na multiplicidade de
significados em torno do discurso atribuidos por seus interlocutores.

A partir desses critérios, teremos, segundo Orlandi, trés tipos de discursos: o
lidico, o polémico e o autoritario. O discurso ludico é aquele em que ha total
reversibilidade entre os interlocutores e a polissemia é aberta. O discurso polémico é
aguele em gue ha certas condicdes para a reversibilidade e a polissemia é controlada.

J& o discurso autoritario é aquele em que praticamente néo ha reversibilidade,
a polissemia é contida (ORLANDI, 2009). Ressalta-se que nenhum discurso se
enquadra totalmente em um Unico tipo, tampouco esta € uma definicdo estanque ou
tem a intencdo de julgar os sujeitos do discurso. O que Orlandi buscou com essa
tipologia, foi compreender mais a fundo como os discursos funcionam em relacéo as
suas condi¢des de producao e os seus interlocutores.

Pécheux considerou ainda que “[...] toda prética discursiva esta inserida no
complexo contraditério-desigual-sobre-determinado das formacdes discursivas que
caracterizam a instancia ideoldgica em condic¢des historicas dadas” (PECHEUX, 1988,
p. 213). Assim, uma pratica discursiva € produzida na/pela linguagem, atravessada
pela ideologia com dominante da sua época historica.

Assim, 0 sujeito materializa a ideologia; o discurso ndo é o texto em si, mas 0s

sentidos que ele movimenta e mobiliza. De modo que:

[...] a Ideologia ndo se define como o conjunto de representacdes, nem muito
menos como ocultacdo de realidade. Ela € uma pratica significativa; sendo
necessidade da interpretacdo, ndo é consciente — ela é efeito da relagédo do
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sujeito com a lingua e com a histéria em sua relacéo necessaria, para que se
signifique (ORLANDI, 1998, p. 48).

Nesta perspectiva, Orlandi afirma que nao ha neutralidade, nem mesmo no uso
mais aparentemente cotidiano dos signos. A entrada do simbdlico € irremediavel e
permanente: estamos comprometidos com os sentidos e o politico. Nao temos como
ndo interpretar. I1sso, que é contribuicdo da analise de discurso, nos coloca em estado
de reflexdo e, sem cairmos na ilusdo de sermos conscientes de tudo, permite-nos ao
menos sermos capazes de uma relacdo menos ingénua com a linguagem (ORLANDI,
2015, p. 8).

Entende-se, aqui o discurso € “a palavra em movimento” (ORLANDI, 2015,
p.13), compreendido na relacdo direta entre lingua e ideologia, e como ndo ha
discurso sem suijeito, o sujeito € interpelado pela ideologia® (PECHEUX, 1995). Assim,
0s meios que utilizo para pesquisar: perguntas, observacgodes, leituras encaminham-se

para uma analise que se relaciona ao sentido estrito e ao sentido amplo:

Podemos considerar as condi¢6es de producdo em sentido estrito e temos as
circunstancias da enunciagdo: é o contexto imediato. E se as considerarmos
em sentido amplo, as condi¢cdes de producdo incluem o contexto sécio-
histérico-ideolégico (ORLANDI, 2015, p. 28-29).

Para esta pesquisa, tem-se como base discursiva a analise da BNCC e o0s
discursos de dois gestores atuantes no setor Pedagdgico da Secretaria Municipal de
Educacé@o do municipio de Santa Maria RS. Esta escolha deve a correspondéncia ao
referencial tedrico-metodolégico de Ciclo de Politicas (BALL, 2002; MAINARDES,
2006). Sendo o contexto da Producéo de Texto, a Base Nacional Comum Curricular e
o Contexto da Pratica e dos Resultados (efeitos) os discursos dos gestores municipais
de Santa Maria RS.

A escolha do municipio de Santa Maria deve-se ao fato do mesmo ser Sistema
Municipal de Ensino, através da Lei n°® 4123, de 22 de dezembro de 1997 (SANTA
MARIA, 1997), sendo assim, um propositor de politicas. Neste contexto, as politicas

6 Althusser (1985) ira compreender que a ideologia se imbrica ao conjunto de praticas materiais de
producdo, assim como na reproducdo das condicGes politicas, econbmicas e ideoldgicas,
desencadeando, assim, duas teses: a) hdo existe pratica sendo através de e sob uma ideologia; b) sé
ha ideologia pelo sujeito e para o sujeito. Isto &, “a ideologia interpela os individuos enquanto sujeitos”
(ALTHUSSER, 1985, p. 93).
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municipais’ sdo formuladas pelo Conselho Municipal de Educacdo de Santa Maria
(CMESM) e executadas pela Secretaria Municipal de Educacdo. Nesta pesquisa, 0
municipio foi elucidado a partir de duas entrevistas com gestoras — coordenadoras da
Educacédo Infantil no municipio, estas sdo pec¢a chave para a atuacdo de politicas
publicas, sdo de suas responsabilidades a coordenacao/orientacao de todas as acoes
pedagogicas da Educacao Infantil do municipio.

Diante destas fontes foram formados dois grupos discursivos: os discursos da
Proposta, isto é, o seu locutor, no caso, a versdo homologada da BNCC e os discursos
sobre a Proposta, ou seja, seus receptores, neste caso de dois gestores entrevistados
durante a pesquisa.

Neste contexto, optou-se por organizar os gestos de interpretacdo que nos
permitirdo levantar o predominio de certos elementos que compdem os discursos
produzidos. Apds o estabelecimento destas categorias, as distribuimos em quatro
eixos tematicos: Concepcdo da Proposta Curricular, Implantacdo da Proposta

Curricular, e Materiais da Proposta Curricular. Conforme Quadro abaixo:

Quadro 1 — Base discursiva da pesquisa

Discursos Categorias Gestos de Interpretacdo

- Contexto da Influéncia: A BNCC sofreu influéncia

de organismos exteriores;

- Contexto da Producgédo de texto: Quais foram os

Discurso da Versdes da BNCC elaboradores da pro,p(_)s.ta? _ o

Proposta -Contexto da estratégia: Quais as estratégias

formuladas a partir da BNCC;

-Sentido de Infancias: Quais as relacdes de

sentidos de Infancias entre as versoes.

-Contexto da pratica/resultados: Os gestores tém

conhecimento das trés versGes da BNCC;

-Houve participacdo durante o processo de

consulta publica;

Discurso sobre a Pedagdgico da SME | -A Proposta engloba (ou ndo) o contexto do
proposta municipio estudado;

-Quais serao as estratégias para o alinhamento do

municipio com a proposta;

-Sentido de Infancias: Quais as relacdes de

sentidos de Infancias entre as versdes.

Fonte: Elaborado pela autora.

7 Na secdo 5 BNCC e o contexto da pratica: em foco a gestdo municipal de Santa Maria/RS, o tema
ser& explorado.
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Os gestos de interpretacédo, constituem-se em Discurso da Proposta a partir da
versao homologada da BNCC e a categoria Discurso sobre a proposta, constituem-se
a partir de duas entrevistas com gestoras do setor pedagogico da Secretaria Municipal
de Educacédo. Destaca-se que as categorias estéo inter-relacionadas no decorrer das
analises, sendo confrontamos em diferentes significados e aplicando-se os critérios
da Andlise de Discurso, propondo demonstrar que os sentidos variam de acordo com

a posicao que o sujeito ocupa no contexto e no discurso.
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3 EDUCACAO INFANTIL E INFANCIA(S): DEFINICOES E CONCEITOS

Era uma vez

O dia em que todo dia era bom

Delicioso gosto e o bom gosto

Das nuvens serem feitas de algoddo

Dava pra ser heroi

No mesmo dia em que escolhia ser vilao
[..]Dava pra ver

A ingenuidade, a inocéncia cantando no tom
Milhdes de mundos e universos tao reais
Quanto a nossa imaginacao

Bastava um colo, um carinho

E o remédio era beijo e protecao

Tudo voltava a ser novo no outro dia

Sem muita preocupacgao

E que a gente quer crescer

E quando cresce quer voltar do inicio (Kell Smith).

A infancia, lugar onde “[...] as nuvens séo feitas de algodao em que se pode ser
heréi no mesmo dia que se é vildo, milhées de mundo e universos tornam-se reais”
(KELL SMITH, 2017 s/p), foi o foco desse capitulo, que buscou dissertar sobre os
diferentes contextos e conceitos da Infancia, considerando seus percursos historicos.

Iniciamos a discussao com as palavras de Pinto e Sarmento (1997, p. 67) que
evidenciam que a infancia “[...] esta longe de corresponder a uma categoria universal,
natural, homogénea e de significado 6bvio”, assim como proposto por esse trabalho
ja em sua introducdo. Kuhlmann (1998), por sua vez, considera a infancia, na
pluralidade das suas configuracdes, € circunscrita a um discurso histérico, fruto de
variados contextos. Para o autor, a crianca e sua infancia contribuem néo s6 para a
sua representacdo como fazendo parte de uma categoria social, mas também como
algo que deixa marcas para a vida da pessoa.

Kuhlmann e Fernandes (2004, p. 15) apresentam uma definicAo do campo
situado entre a histéria da crianca e da infancia. Segundo elas, a historia da infancia
seria compreendida como “[...] a historia da relacdo da sociedade, da cultura, dos
adultos com essa classe de idade e a historia da crianca seria a historia da relagcéo
das criancas entre si e com os adultos, com a cultura e a sociedade”. Em relagcédo a
essa conceituacédo, os autores apontam que:

[...] se a histdria da crianga ndo € possivel de ser narrada em primeira pessoa,
se a crianca nao é nunca biégrafa de si propria, na medida em que ndo toma
posse de sua histéria e ndo aparece como sujeito dela, sendo o adulto quem
organiza e dimensiona tal narrativa, talvez a forma mais direta de

percepcionar a crianca, individualmente ou em grupo, seja precisamente
tentar capta-la com base nas significages atribuidas aos diversos discursos
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que tentam definir historicamente o que é ser crianca (KUHLMANN E
FERNANDES, 2004, p. 15).

A concepcdao de infancia, segundo os estudos de Gongcalves e Nogueira (2013),
a qual conhecemos hoje, é fruto de uma construcdo social que ao longo dos anos foi
se constituindo, a partir de determinantes politicos, econdmicos, histéricos e sociais.
N&o existe uma Unica maneira de compreendermos a infancia, esta pode ser
entendida como a concepc¢ao ou representacdo que os adultos fazem dessa etapa
inicial da vida ou, ainda, como o periodo vivido pelas criancas nessa fase.

A construgcdo historica do sentimento de infancia foi assumindo diferentes
significados ao longo do tempo, a partir das relagdes sociais e ndo apenas em funcao
das especificidades da criancga. A infancia existiu desde os primérdios da humanidade,
mas a sua percepcdo como uma categoria e construcao social, conforme ja dissemos
anteriormente, deu-se a partir dos séculos XVII e XVIII. Esta datacdo do surgimento
da infancia pode ser analisada também nos estudos de Carvalho, que afirma:

A aparicdo da infancia ocorreu em torno do século Xl e XIV, mas os sinais
de sua evolucéo tornaram-se claras e evidentes, no continente europeu, entre
os séculos XVI e XVIII no momento em que a estrutura social vigente
(Mercantilismo) provocou uma alteracdo nos sentimentos e nas relacdes
frente & infancia (CARVALHO, 2003, p. 47).

Este movimento com relacao a definicdo de uma concepcao de infancia(s) esta
relacionado com a forma como percebo as criancas, de modo que a constituem como
uma categoria social e temporalmente construida que implica diretamente na maneira
como os adultos irdo se sentir perante elas e enxerga-las na sociedade. Isso ratifica
nossa opc¢ao de propormos sentidos infancia(s) vividas num mesmo espaco e tempo,
refletindo paradoxos vivenciados pelas criancas. Neste sentido, pensar em infancia(s)
€ pensar em Educacao Infantil (El), pensar em condi¢cdes de acesso e permanéncia
nesta etapa de ensino, que se constituiu em campus de disputa, ora assistencialista,
ora educativo, ora escolarizante.

Para melhor sistematizacdo do conceito em uma perspectiva historica,

apresenta-se o quadro a seguir:
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Quadro 2 — Infancia, perspectiva histérica

(continua)

Ano

Acontecimento

Observac6es

Século XVI
(1500-1599)

Criangas —
Adultos em
miniatura

Neste periodo, as criancas eram tratadas e representadas
como adultos em miniatura. N&o havia espaco entre o mundo
adulto e o mundo infantil.

No Brasil, os padres jesuitas, os primeiros agentes a trabalhar
com as criangas no periodo colonial brasileiro, disseminaram o
modelo de infancia da “crianca mistica” (crianga-anjo, crianca-
Menino-Jesus). Essas visdes se misturam com aquelas do
“menino-filho” e da “menina-filha” dos primeiros colonizadores,
que viam as criancas como forca de trabalho e, ainda,
importantes na “transmissao da propriedade”.

Século XVII
(1600-1699)

Sinais de
mudancas —
Preservacéo da
vida das criancas

A imagem da crianga enjeitada amplia o repertorio das visdes
de infancia do século XVI e transforma-se em problema para os
governantes, demandando a acao caritativa dos colonizadores.
As instituicbes religiosas vdo gradualmente assumindo o
amparo as criancas Orfas e enjeitadas, efetivando uma
transicdo das formas de dispor criancas nas portas de
“desconhecidos”, ou de “pessoas de bem” para as formas
modernas de criacdo de instituicbes com o propésito de cuidar
das criancas e dos adolescentes desamparado.

Século XVIII
(1700-1799)

O sistema de
atencao as
criancas expostas
no Brasil Império

Neste periodo as méaes passam a ser vistas como “cuidadoras”
de seus filhos, surge a nogéo do “amor materno”. As amas de
leites sd@o substituidas pelas mées no cuidado das criancgas, e
as primeiras acusadas pelos maus hébitos de higiene e por
consequéncia a falta de salude das criancas.

Santas Casas de

O crescimento vertiginoso de criancas enjeitadas leva as
Santas Casas de Misericérdia (irmandades e ordens religiosas)

1726 AN a se especializarem em areas de atendimento a essas criangas.
Misericordia . . . .
Delineia-se, nesse século, um verdadeiro sistema de
recolhimento das chamadas “criangas expostas”.
Em 1738, é criado o primeiro asilo para criangas enjeitadas, A
Roda e Casa dos Expostos, de tradicdo portuguesa, na
A Roda e Casa . S . .
1738 enfermaria da Santa Casa de Misericérdia do Rio de Janeiro,
dos Expostos ~ . )
com recursos de doacdo de um rico comerciante e membro da
Irmandade.
Primeira instituicdo voltada para criangas em Paris, tinha como
1767 Escola do Tricd | objetivos a formacgéo de habitos morais e religiosos, bem como
0 conhecimento das letras e a pronincia das silabas.
- - Em 1890 cria-se o Cadigo Criminal da Republica para conter o
Codigo Criminal YR L
L aumento da violéncia urbana. A responsabilizacéo penal passa
da Republica . . . ) . !
) a considerar a Teoria do Discernimento. Assim, criancas entre
determina ~ . . . .
1890 o x 9 e 14 anos sdo avaliadas psicologicamente e penalizadas de
penalizacéo de s : N . .
X acordo com o seu "discernimento” sobre o delito cometido. Elas
criancas entre 9 e deri b q aqul derad
14 anos poderiam receber pena de um adu to ou ser considerada
imputavel.
As primeiras propostas de instituicdes pré escolares no Brasil
ocorreram no ano de 1889, quando foi fundado a primeira
— Instituicdo de Protecéo e Assisténcia a Infancia, localizado no
Primeiras - . oo : . g
ropostas de Rio de Jane|ro._ !Ela foi pioneira na pré-escola bras_llelra. Neste
1889 P mesmo ano, foi inaugurada a creche da Companhia de Fiacao

instituicbes pré
escolares

e Tecidos Corcovado (RJ), criada para acolher os filhos de
operarios. Os primeiros espacos destinados para o cuidado das
criangas pequenas foram criados com uma visdo de prestacéo
de servicos, ou seja, um ato de caridade
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Quadro 2 — Infancia, perspectiva historica

(concluséo)

Ano

Acontecimento

Observacdes

1925

Decreto no
Estado de Sao
Paulo
regulamentando
as escolas
maternais

Em 1925 foi promulgado um decreto no Estado de Sao Paulo
regulamentando as escolas maternais, e em 1935 foram
instituidos os parques infantis nos bairros operarios, sob a
direcdo de Mario de Andrade. Os parques infantis atendiam
criancas de diferentes idades em horario contrario ao da escola
para atividades recreativas.

1940

Era Vargas

Na década de 1940, ainda regida pelo regime ditatorial do
governo de Getulio Vargas, fundamentado na ideologia
desenvolvimentista, ocorreu um marco legal na legislagédo
sobre as creches com CLT, que apresentava a obrigatoriedade
de as empresas particulares com mais de 30 mulheres
empregadas acima de 16 anos manterem creches para os filhos
de suas empregadas. Essa lei referiu-se apenas ao periodo de
amamentacgao, afirmando que “caberia as empresas oferecer
local apropriado onde seja permitido as empregadas guardar
sob vigilancia e assisténcia os seus filhos no periodo de
amamentagao”

1950

Discurso
psicanalitico e
Higienistas com
énfase na relacéo
mae-filho

Discurso psicanalitico e Higienistas com énfase na relacéo
maéae-filho. Trazia a ideia de que a creche poderia prejudicar o
desenvolvimento da crianca. A creche passa a ser vista como
um mal necessério, ou seja, quem ndo pode ficar com a crianca
em casa vai para a creche, trazendo assim, um sentido de culpa
nas mées. Durante esta década, destaca-se a criacdo de
algumas importantes instituicdes de assistencialismo. Dentre
elas: LBA (Legido Brasileira de Assisténcia), UNICEF (Fundo
das Nacdes Unidas pela Infancia), OMEP (Organizacéo
Mundial de Educacao Pré-escolar).

1960

Educacéo
Compensatéria

Nos 60 - Educagdo Compensatoéria: As politicas educacionais
eram voltadas para sanar as questdes condizentes ao fracasso
escolar no primeiro grau. Sugeria-se que este fracasso, fosse
oriundo da deficiéncia cultural e da inexperiéncia por parte das
criancas de ndo tirarem proveito da escola.

1970

Movimentos
Sociais

Movimentos Sociais: Surgem 0s movimentos sociais trazendo
propostas mais positivas para as criangas e a sociedade. Em
1979 oficializou-se 0 movimento da luta por creches. Luta por
uma rede publica de creches. O Ministério da Educagéo (MEC)
lancou a Coordenacgédo de Educacao Pré-escolar e em 1977, foi
fundado o Projeto Casulo que seria a solugdo para os
problemas da pobreza. A educacéo infantil resolveria as altas
taxas de reprovacéo no ensino de 1° grau. Projetava-se sobre
0s programas para a infancia a ideia de que viessem a ser a
solucdo dos problemas sociais.

1988

Constituicdo
Federal

Constituicdo Federal: Apds a sua promulgacéo, defini a creche
como um direito da crianca e um dever do Estado Anos 90 — Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°
9394/96 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Ainda
na perspectiva da constituicdo federal, determina a Educacéo
Infantil como primeira etapa da educacao basica e estabelece
gue a Educacao Infantil, € um direito da crianca, opcdo da
familia e dever do estado

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Andrade (2010).
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A partir da tabela € possivel compreender os movimentos da Educacao Infantil,
identificando suas alternancias e sua busca por espacos, a continuidade da tabela a
partir da constituicdo Federal, serd apresentada na secao 3.2 Educacao Infantil no
Brasil: Movimentos Politicos.

Uma analise reflexiva da perspectiva historica das criancas e da (s) infancia(s)
que vao do adulto em miniatura (século XVI) aos sujeitos de direitos (1988), que
partem de um olhar assistencialista/higienista, de uma necessidade da mae
trabalhadora ao carater educativo como direito das criancas. E perpassado por
interesses pessoais das familias a econbmicos com 0 nascimento da industria
moderna, que alterou profundamente a estrutura social vigente, modificando os
hébitos e costumes das familias. Kuhlmann Janior (2000) afirma que as instituicbes
de Educacao Infantil surgiram da articulacdo de interesses juridicos, empresariais,
politicos, médicos, pedagdgicos e religiosos, o que determinou trés distintas
influéncias na histéria das instituicfes infantis, ou seja, o juridico-policial, a médico-
higienista e a religiosa.

Ressalta-se o carater religioso, que em 1738 criou o primeiro asilo para criancas
enjeitadas, A Roda e Casa dos Expostos, de tradicdo portuguesa, na enfermaria da
Santa Casa de Misericordia do Rio de Janeiro, com recursos de doacédo de um rico
comerciante e membro da Irmandade. Observou-se que as primeiras instituicdes na
Europa e Estados Unidos tinham como objetivos cuidar e proteger as criancas
enquanto as maes saiam para o trabalho, a escola de tricotar ou escola de
principiantes, criada na Franca, em Oberlin, no ano de 1769, e tinha como objetivos a
formacdo de habitos morais e religiosos, bem como o conhecimento das letras e a
pronuncia das silabas.

No Brasil, segundo os estudos de Andrade (2010) os registros da primeira
escola ocorrem no ano de 1889, no Rio de Janeiro, junto a fabrica de Fiacéo e Tecidos
Corcovado. No ano de 1918 foi criada a primeira creche no Estado de S&o Paulo,
resultante das pressbes dos movimentos operarios, em uma vila operaria da
Companhia Nacional de Tecidos e Jutas. Segundo Oliveira (1988, p. 46), as iniciativas
de creches para atendimento a classe operaria visavam atenuar os conflitos
eminentes das relagbes de capital, nas quais a pratica patronal oscilava entre o
exercicio da repressédo e a concessado de beneficios sociais. Para alguns patroes,
havia o reconhecimento das vantagens da instituicdo no aumento da producéo da mae

trabalhadora.
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Desta maneira, sua origem e expansao como instituicdo de cuidados a crianca
estdo associadas a transformacao da familia, de extensa para nuclear. Sua origem,
na sociedade ocidental, de acordo com Didonet (2001), baseia-se no trindbmio: mulher-
trabalho-crianca. As creches, escolas maternais e jardins de infancia tiveram, somente
no seu inicio, o objetivo assistencialista, cujo enfoque era a guarda, higiene,
alimentacdo e os cuidados fisicos das criangas. A intencdo dessas instituicoes era,
primeiramente, retirar das ruas as criangas em situacéo de risco e dos perigos a que
estavam expostas; em seguida, proporcionar-lhes o desenvolvimento inteligéncia e
dos bons costumes.

E importante destacar que nesse contexto as creches apresentavam uma
fungéo de guarda das criangas, tendo referéncia de um modelo hospitalar, sendo os
profissionais da area da saude os responsaveis. A presenca da concep¢ao medico-
higienista nas creches, segundo Kuhlmann (2001), encobre a difusdo da ideia de
sociedade moderna e civilizada e a ideologia do progresso. O autor analisa, ainda, a
relacdo do saber aliado ao capital no cultivo da ideologia do progresso, pois a
filantropia deveria manter um controle sobre a reproducéo da classe trabalhadora e
de suas vidas sob o enfoque da “assisténcia cientifica”.

No final do século XIX e inicio do século XX, [...] criaram-se leis e propagaram-
se instituicdes sociais nas areas da saude publica, do direito da familia, das relacées
de trabalho, da educacdo. [...] s&o iniciativas que expressam uma concepcao
assistencial a que denominamos “assisténcia cientifica” por se sustentar na fé, no
progresso e na ciéncia caracteristica daquela época (KUHLMANN, 2001, p. 60).

Em 1925, foi promulgado um decreto no Estado de Sdo Paulo regulamentando
as escolas maternais, e em 1935 foram instituidos os parques infantis nos bairros
operarios, sob a direcdo de Mario de Andrade. Andrade (2010) nos elucida que as
politicas publicas, no inicio da década de 1930, foram resultantes de interesses
distintos da burguesia, dos trabalhadores e do Estado, fazendo com que o poder
publico fosse chamado cada vez mais a regulamentar a questdo do atendimento a
infancia. Na esfera federal, a partir de 1930, o Estado, com a cria¢cdo do Ministério da
Educacdo e Saude, assumiu oficialmente responsabilidade pelo atendimento a
infancia, embora continuasse a convocar a contribuicdo das instituicdes particulares.

Essa modalidade de atendimento, associada a necessidade das familias
trabalhadoras, encontrava-se vinculada, predominantemente, a uma légica de atender

aos direitos dos pais e ndo das criancas, respondendo a uma demanda social
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resultante da entrada das mulheres no mercado de trabalho. Kuhimann (2001, p. 182)
considera que o assistencialismo nas creches consistia na Pedagogia e na educacao

oferecidas as criangcas empobrecidas:

A pedagogia das instituicdes educacionais para os pobres € uma pedagogia
da submissdo, uma educacéo assistencialista marcada pela arrogancia que
humilha para depois oferecer o atendimento como déadiva, como favor aos
poucos selecionados para receber (KUHLMANN 2001, p.182).

Nesta conjuntura na década de 1940, conforme Andrade (2010) no governo de
Getulio Vargas, fundamentado na ideologia desenvolvimentista, ocorreu um marco
legal na legislacdo sobre as creches com Consolidacdo das Leis de Trabalho (CLT),
que apresentava a obrigatoriedade de as empresas particulares com mais de 30
mulheres empregadas acima de 16 anos manterem creches para os filhos de suas
empregadas. Essa lei referiu-se apenas ao periodo de amamentacao, afirmando que
caberia as empresas oferecer local apropriado onde seja permitido as empregadas
guardar sob vigilancia e assisténcia os seus filhos no periodo de amamentacéo.

Assim:

A obrigatoriedade da empresa em manter creches poderia ser substituida por
convénios com creches distritais, segundo a mesma lei. A auséncia de
fiscalizagdo do poder publico possibilitou 0 ndo cumprimento da CLT pela
maioria dos empresarios, 0 que se mantém até os dias atuais. Cabe ressaltar
a presenca da concepcédo assistencialista nessa iniciativa, visto que a creche
era concebida como um beneficio trabalhista para a mulher trabalhadora e
ndo como um direito do trabalhador em geral, ou mesmo da criangca
(ANDRADE, 2010, p. 139).

Com a preocupacao de atendimento a todas as criangas, independente da sua
classe social, iniciou-se um processo de regulamentacdo desse trabalho no @mbito da
legislacdo. A crianca foi considerada como sujeito social, um conceito que
historicamente foi se constituindo, sendo que apenas recentemente a crianga tem sua
identidade de sujeito de direitos evidenciada.

A Educacéao Infantil assume a funcéo de complementacao da educacao que as
criangas tém na familia. Desse modo, ao defender uma educacédo de qualidade para
a infancia, ela enfatiza a relacao da educacao com a crianca, o sujeito social e a escola
como espaco social que deve contribuir para a formacao deste sujeito. Com isso, ela
ressalva o papel do professor e a especificidade deste na Educacéo Infantil, que

necessita saber exercer sua profissdo atendendo as exigéncias para ser um educador
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em ambito geral, como a necessidade de atender especificidades e situacfes

inerentes as especificidades da infancia. Pois:

Declarar um direito é muito significativo. Equivale a coloca-lo dentro de uma
hierarquia que o reconhece solenemente como um ponto prioritario das
politicas sociais. Mais significativo ainda se torna esse direito quando ele é
declarado e garantido como tal pelo poder interventor do Estado, no sentido
de assegura-lo e implementéa-lo (CURY, 2002, p. 259).

Na década de 50, foi criada a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), com o
objetivo de coordenar os servigos sociais do governo, sendo formuladora e executora
da politica governamental de assisténcia destinada a familia e ao atendimento da
maternidade e da infancia.

Segundo estudos de Andrade (2010, p. 140), as politicas voltadas para a
infancia no Estado Novo configuraram acdes de tutela e protecdo, havendo a
regulamentacao e criacdo de diversas instituicbes publicas voltadas as criancas de 0
a 6 anos. Nesse periodo, a crianca € apresentada como cidada do futuro, devendo
receber cuidados especiais do Estado com o objetivo implicito de fortalecimento do
estado ditatorial de Vargas.

Kramer (1995) revela que nos discursos de Getulio Vargas e de seus
seguidores estava presente a visdo da crianca como cidada do futuro, estando as
acdes de protecdo, amparo e salvagédo da infancia configuradas como uma “missao
nacional”, objetivando, sobretudo, o fortalecimento do Estado autoritario. Criancas
brasileiras, nascidas na abastanca ou na pobreza, escoteiras ou desvalidas, que sao
o futuro da Patria, porque a crian¢a, hum conceito escoteiro, é 0 ser que continuara a
tarefa por nos iniciada.

Segundo Rosemberg (2002, p. 36):

[...] os programas de assisténcia, dentre eles os programas de educacdo
infantil propagados no periodo da ditadura militar sob a orientagdo da
Doutrina de Seguranca Nacional, buscavam responder aos idearios da guerra
fria, visando ao combate a pobreza enquanto estratégia de enfrentamento
dos ide&rios comunistas.

Os estudos de Andrade (2010) nos evidenciam que o regime autoritario
instaurado com o golpe militar de 1964 acarretando em profundas mudancgas na agao
governamental destinada a infancia e a adolescéncia no pais. O governo apresenta

uma Politica Nacional de Bem-Estar do Menor, criando a Fundac¢ao Nacional de Bem-
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Estar do Menor (Funabem) e as Fundacbes Estaduais de Bem-Estar do Menor
(Febem), visando atender os menores “abandonados”, “infratores”, de “conduta
antissocial” e em “situacdo de risco” (ANDRADE, 2010, p. 141).

Na década de 60 ha forte preocupagcédo em sensibilizar a sociedade civil sobre
qualidade do atendimento oferecido as criancas, especialmente acerca da
necessidade de profissionais especializados na area do desenvolvimento e Educacao
Infantil. As discussdes sobre a funcao social da creche e o seu reconhecimento como
instituicdo destinada a educacao das criancas serdo intensificadas, a partir dos anos
1970, concomitantemente as mudancas no quadro das politicas para a infancia no
pais.

Neste contexto, Rosemberg (2002, p. 25) concebe a Educacdo Infantil
integrada as politicas sociais como um subsetor das politicas educacionais e de
assisténcia ao trabalhador, considerando os anos 1970 um marco para o estudo da
Educacao Infantil no pais, visto ser nesse periodo que a mesma entrou na pauta do
movimento social por meio da “luta por creches”.

A autora apresenta trés grandes periodos que marcaram a historia da
Educacao Infantil no Brasil nas ultimas décadas do século XX. O primeiro periodo,
datado do fim dos anos 1970 e inicio dos 1980, foi caracterizado pela influéncia do
Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) e da Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) (6rgaos internacionais) na
Educacdo Infantil brasileira, organismos estes que difundiram nos paises
subdesenvolvidos a ideia de uma “[...] educacdo pré-escolar compensatdria de
caréncias de populacfes pobres e apoiadas em recursos da comunidade visando
despender poucas verbas do Estado para sua expansdao” (ROSEMBERG, 2002, p.
33).

Os modelos de Educacéo Infantil de massa, divulgados por esses organismos,
contribuiram para a criacdo de programas e projetos de Educacao Infantil no Brasil,
destinados especialmente aos mais carentes e as regides mais empobrecidas, como
a regiao Nordeste. Segundo Rosemberg (2002), foram criados nesse periodo dois
grandes programas de ambito federal: o Programa Casulo, administrado pela Legido
Brasileira de Assisténcia (LBA) e o Programa Nacional de Educac¢édo Pré-Escolar,
implantado pelo Ministério da Educacdo. Para a autora, os efeitos dos modelos de

Educacéao Infantil de massa “[...] retardaram o processo de constru¢ao nacional de um
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modelo de Educacéo Infantil democratico, de qualidade, centrado na crianga, isto €,
em suas necessidades e cultura” (ROSEMBERG, 2002, p. 39).

Tais movimentos organizados pela acdo popular pela reivindicagao das creches
foram incorporados aos demais movimentos em defesa da crianga e do adolescente,
havendo, em 1988, o reconhecimento legal da instituicdo como direito da crianca a
educacédo, com a promulgacao da Constituicdo brasileira (BRASIL, 1988).

As questbes da Educacao Infantil sdo legitimas como extensdo do direito
universal & educacéo das criancas de zero a seis anos, espac¢o de Educacéo Infantil,
complementar a educacéao familiar. O terceiro periodo da histéria da Educacéo Infantil
no Brasil, a partir da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) sera dissertado na secéo

3.2 Educacéo Infantil no Brasil: Movimentos Politicos.

3.1 EPUCA(;AO INFANTIL E MOVIMENTOS GLOBAIS: CONTEXTO DE
INFLUENCIA

Na secdo anterior foram apontadas algumas acdes do contexto global na
concepcao de infancia no Brasil, no fim dos anos 1970 e inicio dos 1980, houve a
influéncia do Unicef e da Unesco (6rgdos internacionais), organismos estes que
difundiram nos paises subdesenvolvidos a ideia de uma “[...] educacéo pré-escolar
compensatéria de caréncias de populacbes pobres e apoiadas em recursos da
comunidade visando despender poucas verbas do Estado para sua expansao”
(ROSEMBERG, 2002, p. 33). Nesta secdo apresentaremos algumas influéncias do
contexto global na proposicéo de politicas no Brasil.

Iniciamos estd se¢do com uma breve ilustragdo da Mafalda sobre o contexto

da influéncia.

Figura 2 — Mafalda e o contexto da Influéncia
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Fonte: Joaquin Salvador Lavado Tejon. Google Imagens.
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Segundo Antunes, Aita e Sarturi (2016) ao se abordar politicas publicas para a
educacao, faz-se necessario considerar as influéncias dos organismos internacionais
na elaboragdo de um conjunto de reformas educativas, tais como a orientagoes e
determinacdes do Banco Mundial (BM), a Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo Monetéario Internacional (FMI) e
a Organizacéo para a Cooperacado e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

As autoras observam que tais reflexdes se apresentam no marco de uma
década atras quando o acelerado desenvolvimento das economias emergentes e das
novas tecnologias de informacao e comunicacgao contribuiram para legitimar economia
global que veio se instalando em escala planetaria dada em tempo real, no qual, o
mercado global se mostra fortalecido pela facilidade da apropriagcdo do conhecimento
(CARNOY, 1999).

Segundo Dale (1999), a globalizacdo tem vertentes econémicas, politicas e
culturais, sendo que o enfoque politico € o mais forte, uma vez que os estados
interpretam as normas da globalizagc&o e da mesma forma canalizam a forma e a forga
dos efeitos desta. Observa também que, ndo existe uma imposicao idéntica de normas
para cada pais, sendo que cada nacédo as interpreta a sua maneira e de acordo com
suas possibilidades de entendimento e préatica. Este novo conjunto de normas que se
apresenta vem restringindo a capacidade dos estados para elaboracéo de politicas

Salienta-se que um dos maiores organismos internacionais, influente nos
rumos da educacdo dos paises em desenvolvimento como o Brasil, o BM, atua em
conjunto com o FMI, “[...] considerando-se que tais organismos foram criados para
manter a dominacao e a acumulacao de capital” (ANTUNES; AITA; SARTURI, 2016).
Mészaros (2008) adverte que utilizar as reformas educacionais que propusessem para
remediar os piores efeitos da ordem reprodutiva capitalista estabelecida sem, contudo,
eliminar os seus fundamentos causais antagonicos e profundamente enraizados.

Antunes, Aita e Sarturi (2016) observam que estas determinagbes tem um
impacto direto nas as politicas publicas educacionais como, por exemplo, na avaliacdo
em larga escala, indices, pactos, acordos e metas estabelecidas, que condicionam a
nacdo a implementa-las, independentemente da especificidade ou demandas de
realidade locais.

Em uma perspectiva historica destacam-se os compromissos assumidos pelo
Brasil, a partir da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos: satisfacdo das

necessidades basicas de aprendizagem, realizada em Jomtien, na Tailandia em 1990,
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a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos convocada pela UNESCO (2001) e
0 Forum Mundial de Educacéo realizado em 2015 na Coreia do Sul.
Antunes, Aita e Sarturi (2016), realizam um paralelo entre tais conferéncias e

as politicas publicas no Brasil, conforme Figura abaixo:

Figura 3 — Orientacdes internacionais e as influéncias nas politicas publicas
educacionais para educacgéo basica

1990
JOMTIEN

Conferéncia Mundial de EPT

Forum Mundial Educagao
(FME) de 2015

Conferéncia Mundial de EPT:
satisfagao das necessidades
basicas de aprendizagem

1996 2001 2006 2009 2013 2014
Lei N° 9.394/18086 Lei M 10417202001 Lai N®11.274/2006 EC N* 58/2008 Lei W* 12.796/2013 Lei B* 13.005/2014
[LDBEN) (PME} {PNE)

Fonte: Antunes, Aita e Sarturi (2016, p. 116).

As discussdes se iniciam a partir da Lei da n®9.394/96 Lei de Diretrizes e Bases
da Educacado Nacional (BRASIL, 1996); a Lein® 10.172/01 (BRASIL, 2001) que institui
o Plano Nacional da Educacgéo (PNE); a Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006
(BRASIL, 2006), que instituiu o Ensino Fundamental com nove anos de duragdo, com
a inclusdo das criancas de seis anos de idade nesse nivel; a Emenda Constitucional
n° 59 (BRASI, 2009), que, entre outras providéncias, da nova redagéo aos incisos | e
VIl do Art. 208 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), de forma a prever a
obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos
programas suplementares para todas as etapas da Educacéo Basica a Lei n°® 12.796,
de 4 de abril de 2013 (BRASIL, 2013), que torna obrigatoria a Educacéo Basica no



43

Brasil dos quatro aos dezessete anos de idade; e por ultimo, a Lei n° 13.005, de 25
de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional De Educacéo - PNE e da outras
providéncias (BRASIL, 2014).

Além deste paralelo as autoras, destacam a Conferéncia Mundial de Educacgéo
para Todos como um marco das politicas educacionais em 1990 que apresentou como
objetivo primordial a revitalizacdo do compromisso mundial de educar todos os
cidadaos do planeta. A Conferéncia, contou com a presenca de representantes de
cento e cinquenta e cinco governos de diferentes paises, teve como patrocinadores e
financiadores quatro organismos internacionais: a Organizacdo das Ac¢des Unidas
para a Educacdo (UNESCO); o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF);
o Programa das Nacodes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); e o BM. Segundo
Torres (2001), a Conferéncia n&o foi s6 uma tentativa de garantir a Educacéo Basica
para a populacdo mundial, mas uma tentativa de renovar a visao e o alcance dessa
Educacao Basica.

Educacgéo para Todos serviu de marco para o delineamento e a execugéo de
politicas educativas durante a década de 90, no mundo inteiro, principalmente em
Educacédo Basica. E importante destacar que a Conferéncia chamou a atencdo
mundial para a importancia e a prioridade da educacdo, em especial a Educacéo
Basica. As reunides preparatérias e os debates realizados na prépria Conferéncia,
entre os dias 5 e 9 de margo de 1990, deram origem a “Declaragdo Mundial sobre
Educacéo para Todos: Satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” e ao
“Plano de Acgao para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem”. Pode-
se fazer uma analise da importancia dada a Educacéo Basica no referido documento:
Reconhecendo que uma Educacao Basica adequada é fundamental para fortalecer
0s hiveis superiores de educacao e de ensino, a formacéo cientifica e tecnoldgica e,
por conseguinte, para alcancar um desenvolvimento auténomo (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1998, s/p).

Antunes, Aita e Sarturi (2016) compreendem que a importancia dada a
Educacao Béasica nesse momento, devido a deficiéncia que persiste na educacao no
Brasil e nos demais paises de terceiro mundo, o que vem sendo expresso nos altos

indices de evaséao escolar e de analfabetismo, como o préprio documento apresenta:

Mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sao
meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; (...) e mais de 100 milhdes de
criangcas e incontaveis adultos ndo conseguem concluir o ciclo basico (...)
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(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA
E A CULTURA,1998, pg. 2).

Tais dados apresentam um diagndstico mundial, que para a UNESCO, entre 0s
demais organismos internacionais, representam um problema para os paises em
desenvolvimento. Para inverter este quadro, compreendemos o Ensino Fundamental
como pilar da Educacéo Basica, o que justifica os esforcos em investir nesse nivel da
educacéo.

A partir de 1990, com a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, a

elaboracao de politicas voltadas para a Educacéo Basica foi impulsionada.

Pois, considera-se a educagdo como um elemento central para o
desenvolvimento nacional. Passados trés anos, no Brasil, em 1993 foi
elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC) o Plano Decenal de Educacéo
para Todos, destinado a cumprir, no periodo de uma década (1993 a 2003),
as resolugbes da Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, realizada
em Jomtien, na Tailandia, em 1990. Esse documento é considerado como um
conjunto de diretrizes politicas voltado a recuperacao da escola fundamental
no pais e representa a resposta do Brasil ao compromisso firmado entre os
paises, organismos intergovernamentais e nao governamentais, de
elaboracao de plano de acao para a década de 90, destinado a satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem de todas as criangas, jovens e
adultos (ANTUNES; AITA; SARTURI, 2016, p. 118).

As autoras salientam que a Conferéncia de Jomtien é um marco politico e
conceitual da educacédo fundamental, constituindo-se em um compromisso da
comunidade internacional em reafirmar a necessidade de que “[...] todos dominem os
conhecimentos indispensaveis a compreensdo do mundo em que vivem’,
recomendando o empenho de todos os paises participantes para solucionar 0s
problemas de ordem social e melhorar a qualidade da educacdo (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1998, s/p).

A partir da retomada do compromisso de Jomtien e da elaborac¢do do plano
para concretizar tais metas foi apresentado o Plano Decenal de Educacgao para Todos,
pelo governo brasileiro em Nova Delhi, em um encontro promovido pela UNICEF e
pelo Banco Mundial (BM), reunindo os nove paises mais populosos do Terceiro
Mundo: Tailandia, Brasil, México, india, Paquistio, Bangladesh, Egito, Nigéria e
Indonésia, que, juntos, possuem mais da metade da populacdo mundial.

No quadro, abaixo apresentam-se através de acordos firmados pelos paises

participes da ONU e UNESCO; as metas dispostas no (PNE) Plano Nacional de
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Educacao vigéncia 2014/2024 e os desafios para a gestdo educacional, no pais, para

dar conta das determinacdes apresentadas.

Quadro 3 — Marco de acgao - Educacao 2030

(continua)

Acordos
internacionais

Temaética

Objetivos/Metas para a Educacéo Basica

Acordo/ de
Mascate - Global
EFA meeting
(Maio de 2014)

O Acordo de Mascate
€ um documento que
estabelece objetivo e
metas para a agenda
da educacgao pos-
2015 e foi acordado
durante a Reunido
Educacdo Mundial
para Todos em
Mascate, Oma.

1 Objetivo global:

Objetivo - Assegurar uma educacdo de qualidade,
equitativa e inclusiva, assim como a aprendizagem ao
longo da vida para todos até 2030.

Proposto 7 metas entre elas destaca-se:

Meta 1: Educacdo e cuidados na primeira infancia,
levando a preparacao para a escola.

Meta 2: Educacdo béasica de pelo menos nove anos
(primaria e primeiro nivel do ensino secundario), levando
a resultados de aprendizagem relevantes.

Foérum Mundial
de Educacéo de
Incheon na
Coréia do Sul
(Maio de 2015)

A Declaracédo de
Incheon representa o
compromisso firme
dos paises e da
comunidade de
educacéo global com
uma Unica agenda de
educacgéo — a Agenda
de Educacéo 2030

Contempla cinco temas, com acfes a serem
desenvolvidas entre 2015 e 2030, a partir dos
compromissos do movimento Educacdo para Todos
(EPT):

Direito a educacgdo: até 2030, assegurar educacdo
equitativa e inclusiva de qualidade e aprendizagem ao
longo da vida para todos.

Equidade na educacdo: assegurar acesso e
aprendizagem equitativa, particularmente para meninas
e mulheres, para o pleno desenvolvimento do potencial
de todas as pessoas.

Educacéo inclusiva que responda e se adapte a cada
estudante, relevante para a sociedade e para o respeito
a cultura.

Educacéo de qualidade, desenvolvida por professores
capacitados e apoiados, como um direito de todas as
criangas, jovens e adultos.

Educacédo ao longo da vida para toda pessoa, a fim de
adquirir conhecimentos e capacidades de que
necessitem para realizar suas aspiragfes.

Cuapula de
Desenvolvimento
Sustentavel da
Organizacgéo das
Nac¢bes Unidas
(ONU) para
adotar a Agenda
de
Desenvolvimento
Sustentavel
2030,
comprometidos
(setembro de
2015)

A agenda
compreende os 17
Objetivos de
Desenvolvimento
Sustentavel (ODS),
incluindo o Objetivo 4,
sobre educacao, que
abarca os objetivos de
educacéo para 2030.

A agenda compreende o0s17 Objetivos de
Desenvolvimento  Sustentavel  (ODS), incluindo
o Objetivo 4:

“Fornecer educacédo de qualidade inclusiva e equitativa
em todos o0s niveis — primeira infancia, primaria,
secunddria, terciaria e treinamento técnico e vocacional",
frisando que todas as pessoas "devem ter acesso a
oportunidades de aprendizado durante toda a vida".
Sobre educacgédo, que abarca os objetivos de educacao
para 2030. Entre eles destaca-se:

4.1 — Em 2030 acesso e qualidade aos meninos e
meninas a primeira infancia e pré escola.

4.2 — Em 2030, garantir que todos os meninos e meninas
tenham acesso e qualidade no desenvolvimento da
primeira infancia, bem como os cuidados e educacgéo
pré-escolar para os que estdo em idade para o ensino
primario.
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Quadro 3 — Marco de acao - Educacao 2030

(concluséo)

Acordos
internacionais

Tematica Objetivos/Metas para a Educacéo Basica

382 Conferéncia
Geral da
Organizacéo das
Nacdes Unidas
para a
educacdo, a
ciénciae a
cultura
(UNESCO), na
sede da
organizagdo em
Paris, na Franca
(novembro de
2015)

A Conferéncia Geral
determina as politicas
e as principais linhas

- Ratificam as sete metas propostas para a Educacéo
para Todos (EPT)

Objetivo: Garantir educacdo de qualidade inclusiva e
equitativa e educacao ao longo da vida para todos até
2030.

- Definicdo de programas e orcamento da UNESCO.

de trabalho da
organizagéo.

Fonte: Antunes, Aita e Sarturi (2016, p. 192).

No quadro acima se destaca a intencao expandir e aprimorar a educacao e 0s

cuidados com a infancia, especialmente para as criancas mais vulneraveis e

desfavorecidas. Porém, como bem coloca Gimeno Sacristan (2001) a educacao

precisa ser efetivamente encarada como um direito ainda que suscetivel a certas

negociacdes, no qual, uma legislacdo sozinha n&do garante seu cumprimento apenas,

por existir.

Assim, conformes estudos de Antunes, Aita e Sarturi (2016, p. 193), considera-

se que:

O que parece estar descrito € uma sucessiva tentativa de gestar globalmente
a educagédo nos paises, uma escrita e reescrita de documentos para atender
as determinagfes e muitos desafios para cada pais dar conta dos deveres de
casa. Ha que se pensar, desde nossos dominios, uma maneira de atender as
demandas de cada estado, gestando democraticamente e com mais
eficiéncia suas prioridades como: o combate as desigualdades sociais,
miséria, a falta de salude e de seguranca e, especialmente, uma educacao
que torne o cidadao critico, participativo para que se possa vislumbrar um
futuro melhor para todos. Para tanto a gestdo da educacdo tem que ser
levada a sério no pais e faca parte de agendas de discussfes nacionais para
a educacao, no qual, todos tenha acesso e cada estado possa estar
discutindo e definindo suas demandas de forma democréatica.

Além dos documentos acima citados, destaca-se o documento: Educacgéo para

as Pessoas e o Planeta: Criar Futuros Sustentaveis para Todos que trata o resumo
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de Relatorio de Monitoramento Global da Educacéo pela UNESCO (2016), tracando
plano de Metas para a Educacéo Basica.
A Meta 4.1 prevé a concluséo universal da educacdo priméaria e secundaria

como caminho para uma aprendizagem relevante e efetiva. Desta forma:

O progresso dessa meta sera visto como medida-chave do compromisso dos
governos e da comunidade internacional para com os ODS. Criticos dessa
meta acreditam que a pressao pela concluséo universal do segundo nivel da
educacdo secundaria desvia a atengdo da prioridade de garantir pelo menos
nove anos de educacéo basica para todos (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 20186, s/p).

No que se refere a Infancia, a Meta 4.2 reafirma o foco da comunidade
internacional em garantir uma base sélida para todas as criancas por meio da
educacdo e dos cuidados na primeira infancia. O monitoramento dos conceitos na
meta apresenta trés desafios:

(a) ainda ndo ha informacédo suficiente sobre quantas criancas se beneficiam

de pelo menos um ano da educacéo pré-primaria;

(b) os indicadores propostos nao captam o conceito de qualidade da oferta;

(c) embora a meta vd além da educacdo e dos cuidados para o

desenvolvimento na primeira infancia, a viabilidade de introduzir um mecanismo

de monitoramento desse fator € incerta.

A Meta 4.2 tem como foco garantir que as criangas comecem a escolarizacao
formal no caminho certo para o desenvolvimento e "prontas para a escola primaria".

Segundo o documento: “Essa visdo holistica marca uma mudanca de visédo do
desenvolvimento infantil baseada exclusivamente em indicadores de saude. Decidir a
melhor forma de medir o desenvolvimento infantil € complexo” (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 20186, s/p).

Outro documento, relevante para esta pesquisa é o analfabetismo funcional na
América Latina e no Caribe Panorama e desafios politicos principais, o0 documento foi
elaborado por Rodrigo Martinez, Daniela Trucco e Amalia Palma, de La Divisién de
Desarrollo Social de la Comision Economica para Ameérica Latina y el Caribe (CEPAL)
publicado em 2016.

O documento parte do pressuposto que a educacdo € um investimento. O
nivel de escolarizacao refletiria na produtividade e na renda da populacdo. Geraria

aumento do emprego, crescimento econémico e equidade social, beneficiando assim,
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toda a sociedade. Quanto mais se avanca nos niveis de escolaridade, maiores os
salarios. Com a elevacao dos niveis de inovacéao e tecnologia passou-se a exigir mao
de obra mais qualificada, o que traz o desafio ainda maior & educacéo de qualificar-
se de modo a atender essas necessidades. Ou seja, 0s niveis de escolariza¢do afetam
diretamente os niveis de produtividade e de crescimento econdmico e social.

Neste contexto, verifica-se a Educacgao Infantil, pautada em uma perspectiva
politica de compensar desigualdades sociais. Nas palavras do Banco Mundial (1990),
assim se aumenta o capital humano, sobretudo o dos pobres, oportunizando que estes
possam competir com outros por empregos melhores no mercado. Desse modo, as
instituicbes de Educacao Infantil, por criarem condi¢cdes de sucesso escolar no futuro,
serviriam de ponte para atravessar as diferengas existentes entre as classes sociais
(KRAMER, 1995).

A partir dos documentos apresentados é possivel identificar que os discursos
dos organismos multilaterais estdo alicercados em: Qualidade, equidade e reducao
da distancia entre a reforma educativa e as reformas econdmicas, destaca-se, como
observa Gentili (2005, p. 41), que o termo equidade aparece como uma redefinicdo
do conceito de igualdade, substituindo e restringindo o alcance da educacao publica,
em consonancia com o desenvolvimento de politicas focalizadas.

De modo que, a equidade ndo pode ser compreendida como sinbnimo de
igualdade; antes, ela se fundamenta na ideia de igualdade de oportunidades, ou seja,
na necessidade de haver condic¢des iguais de acesso as oportunidades de realizacédo
socioeconbmica para todos os membros de uma comunidade politica, ideia esta
defendida como o instrumento mais legitimo para se alcancar a justica social (COSTA,;
KERSTENETZKY, 2005).

E importante destacar que muitos dos conceitos e das metas aqui apresentadas
estdo incorporados nas versdes da Base Nacional Comum Curricular, desde o0 modo
de ver a educacao a partir da l6gica da equidade, o conceito de qualidade e os de
avaliacdo da Educacdo. Neste contexto, apresentam-se na secdo seguinte, 0s
movimentos da Educacéo Infantil no Brasil, desde a sua consolidagédo como primeira

etapa da Educacgéo Basica até movimentos de construcdo da BNCC.
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3.2 EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL: MOVIMENTOS POLITICOS
Na secdo anterior foram apontados alguns documentos orientadores dos
organismos multilaterais para a Educacdo Global, documentos estes que

influenciaram na elaboracao de politicas publicas no Brasil, sendo que estas que por

sua vez, serdo o foco desta secéao.

Figura 4 — Armandinho e a construcao
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Fonte: Alexandre Beck. Google Imagens.

Inicia-se esta secdo com uma breve ilustracdo de Armandinho (imagem 3),
sobre a construcéo, no qual nos refere a importancia de cada passo, de cada avanco,
aqui ilustrado por tijolos. No que tange a Educacéao Infantil no Brasil, o processo de
construcdo/consolidacao nao é diferente, de tijolo a tijolo, avancamos, e assim como
Armandinho, buscamos a construgdo de pontes para sua consolidacéo e a garantia
de acesso de qualidade.

Neste processo faz-se necessario o conhecimento sobre politicas publicas, que
segundo Oliveira (2010):

[...] “politicas publicas” é tudo aquilo que um governo faz ou deixa de fazer,
politicas publicas educacionais é tudo aquilo que um governo faz ou deixa de
fazer em educacgdo. Porém, educacdo € um conceito muito amplo para se
tratar das politicas educacionais. Isso quer dizer que politicas educacionais é
um foco mais especifico do tratamento da educacéo, que em geral se aplica
as questdes escolares. Em outras palavras, pode-se dizer que politicas
publicas educacionais dizem respeito a educacéo escolar (OLIVEIRA, 2010,

p. 4).

Assim, € o campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o

governo em agao” e/ou analisar essa acgao (variavel independente) e, quando
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necessario, propor mudancgas no rumo ou curso dessas acdes e ou entender por que
0 como as acdes tomaram certo rumo em lugar de outro (variavel dependente). Em
outras palavras, o processo de formulacao de politica publica é aquele através do qual
0S governos traduzem seus propoésitos em programas e acdes, que produzirdo
resultados ou as mudancas desejadas no mundo real (SOUZA, 2003, p. 13).

Quando se fala em Politicas Publicas na educacdo a abordagem trata-se da
articulagdo de projetos que envolvem o Estado e a sociedade, na busca pela
construcéo de uma educacédo mais inclusiva e de melhor qualidade, ou seja, que
resgate a construcao da cidadania (GIRON, 2008).

As politicas educacionais, nessa perspectiva, expressam a multiplicidade e a
diversidade da politica educacional em um dado momento histérico. Dizem respeito a
areas especificas de intervencao, por este motivo se fala em politicas de Educacao
Infantil, Educacao Basica, Educacao Superior. Cada uma delas, por sua vez, pode se
desdobrar em outras (VIEIRA, 2009).

Esta compreensdo de politica publica relaciona-se ao papel do Estado suas
relacbes com a sociedade civil, e as contradicbes presentes no processo de

desenvolvimento das politicas, pois, “[...] toda a politica publica se caracteriza por
contradicdes, até incoeréncias, que devem ser levadas em conta, mas sem impedir
gue se defina o sentido das condutas governamentais” (MULLER; SUREL, 2002, p.
18).

O poder publico é muitas vezes a Unica instancia de formulacdo de politica. No
entanto, é “[...] na correlagcao de forgas entre os atores sociais das esferas do Estado
— a sociedade politica e civil — que se definem as formas de atuacao pratica, as acoes
governamentais e, por conseguinte, se trava o jogo das politicas sociais” (VIEIRA,
2009, p. 20).

Nessa perspectiva, € oportuno enfatizar que a politica em educacéo, encontra-
se em qualquer nivel, ndo apenas ao nivel do governo central. Assim, sdo objeto de
interesse e de analise da politica educacional as iniciativas do poder publico, em suas
diferentes instancias (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios) e espacgos
(6rgdos centrais e intermediarios do sistema e unidades escolares). Vieira (2009)
aponta que sua abrangéncia € ampla ja que vém se constituindo hoje em um terreno
prédigo de iniciativas, quer no campo dos suportes materiais, quer no campo de

propostas institucionais, quer no setor propriamente pedagogico.
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Dourado (2007) destaca que a acao politica, em diferentes atores e contextos

institucionais, € marcada por influéncias regulatérias, fruto de orientacdes,

compromissos e perspectivas, em escala nacional e mundial, preconizados, entre
outros, por agéncias e/ou organismos multilaterais e fortemente assimilados e/ou

naturalizados pelos gestores de politicas publicas, assim como apresentado no

capitulo anterior.

Para melhor sistematizacéo das politicas publicas para a Educacéo Infantil no

Brasil e no contexto pesquisado — Municipio de Santa Maria RS, em uma perspectiva

histdrica, apresenta-se no Quadro a seguir.

Quadro 4 — Politicas Publicas e Educacao Infantil, movimentos politicos e sociais

(continua)
Ano Acontecimento Observactes
Constituicdo Federal: Art. 208. O dever do Estado com a
educacdo serd efetivado mediante a garantia de:
| - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
o (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta
Constituigéo . . X
1988 Federal gr:fttu!ta para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
propria;
Il - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;
[Il - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;
ECA muda o panorama da crian¢a e do adolescente no Brasil,
especialmente no tocante as politicas sociais, pois foi a partir
Estatuto da desses diplomas que foram legalmente reconhecidos esses
1990 Crianca e do direitos, os quais podem ser exercidos junto a familia, a
Adolescente sociedade e ao Estado. Os direitos assegurados pelo ECA
(BRASIL,1990) constituem a chamada protecéo integral, pela qual as criancas e
adolescentes devem ser protegidos juridicamente nos aspectos,
salde, a educacéo, transporte, lazer e cultura.
Primeira escola | Escola Municipal de Educacgéao Infantil Darcy Vargas, a qual foi
1957 de Educacéo fundada em 1957 com o objetivo de atender criancas de seis
Infantil de Santa | meses a seis anos e onze meses de idade, na maioria oriundas
Maria RS de familias carentes
Lei n° 9.394, de A partir desta lei a educacéo infantil torna-se a primeira etapa
20 de novembro | da educacdo béasica, sendo ofertada em creches, para criancas
de 1996, sao de zero a trés anos, e em pré-escola, para criancas de quatro a
1996 estabelecidas as | cinco anos. Nesta também é ratificado que € dever do estado
diretrizes e bases | ofertar “[...] atendimento gratuito em creche e pré-escolas as
da educacao criangas de zero a cinco anos de idade” (BRASIL, 1996, p. 03).
nacional
Lei n® 4123, de 22 | Sancionado o Sistema Municipal de Ensino de Santa Maria
1997 de dezembro de
1997 (SANTA
MARIA, 1997)
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Quadro 4 — Politicas Publicas e Educacéao Infantil, movimentos politicos e sociais

(continuacéo)

Ano

Acontecimento

Observac6es

1998

Referencial
Curricular
Nacional de
Educacao Infantil
(BRASIL, 1998)

RCNEI € um material elaborado pelo MEC para integrar a série
de documentos dos Parametros Curriculares Nacionais para a
Educacdo (BRASIL, 1998). Comp6&e o material uma colecdo de
trés volumes. *As criticas elaboradas pelos pareceristas
demonstram que na versao final do RCNEI ha uma comprovacao
de lancamento prematuro para a area, pois ndo houve
discussbes e definicbes por parte dos envolvidos com a
Educacao Infantil (ANDRADE, 2010, pag. 154).

1999

Diretrizes
Curriculares
Nacionais para a
Educacéao Infantil
(BRASIL, 1999)

As DCNEIs representam a orientacao nacional para a area da
Educacao Infantil na elaboracéo das propostas pedagdégicas
(BRASIL, 1999), isto é, apresentam diretrizes obrigatérias que
definem os principios norteadores que as propostas pedagogicas
das instituicbes de Educacéo Infantil.

2001

Plano Nacional de
Educacao
(BRASIL, 2001)

O PNE estabelece um conjunto de vinte e seis objetivos e metas
para a Educacéo Infantil, os quais, de forma geral, tratam, entre
outras, das seguintes questdes: ampliacdo da oferta de creches
e pré-escolas; elaboragdo de padrées minimos de qualidade e
infraestrutura para o funcionamento adequado das instituicBes
de educacdo infantil; autorizacdo de funcionamento dessas
instituices; formacdo dos profissionais da area; garantia da
alimentacdo escolar para as criancas atendidas nos
estabelecimentos publicos e conveniados; fornecimento de
materiais adequados as faixas etarias; estabelecimento de
padroes de qualidade como referéncia para a supervisao;
controle, avaliacédo e aperfeicoamento da educacdao infantil

2006

Parametros
Nacionais de
Qualidade para a
Educacéo Infantil
(BRASIL, 2006)

Documento Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacao Infantil (volumes 1 e 2) busca responder com uma
acdo efetiva aos anseios da &rea, da mesma forma que cumpre
com a determinacéo legal do Plano Nacional de Educacao, que
exige a colaboracdo da Unido para atingir o objetivo de
“Estabelecer pardmetros de qualidade dos servigos de Educacgéo
Infantil, como referéncia para a supervisdo, o controle e a
avaliacdo, e como instrumento para a adogdo das medidas de
melhoria da qualidade” (Brasil, 2001, cap. I, item 19 do tdpico
Objetivos e Metas da Educacéo Infantil). Assegurar a qualidade
na educacgdo infantii por meio do estabelecimento desses
parametros é uma das diretrizes da Politica Nacional de
Educacéo Infantil (Brasil, 2005).

2007

Resolucao n° 6,
de 24 de abril de
2007
(BRASIL, 2007)

O Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educagédo Infantil
(Proinféncia), instituido pela Resolugéo n° 6, de 24 de abril de
2007, é uma das acbes do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) do Ministério da Educacao, visando garantir o
acesso de criancas a creches e escolas, bem como a melhoria
da infraestrutura fisica da rede de Educacao Infantil.

2009

Emenda
Constitucional
n° 59/2009
(BRASIL, 2009)

A Emenda Constitucional no. 59, de 11 de novembro de 2009.
Acrescenta § 3° ao art. 76 de forma a prever a obrigatoriedade
do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia
dos programas suplementares para todas as etapas da
educacdo basica.
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Quadro 5 — Politicas Publicas e Educacgéao Infantil, movimentos politicos e sociais

(concluséo)

Ano Acontecimento | Observacdes
As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil
articulam-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Resolugdo n®5, | Educacdo Baéasica e relnem principios, fundamentos e
de 17 de procedimentos definidos pela Camara de Educacdo Basica do
dezembro de Conselho Nacional de Educagdo, para orientar as politicas
2009 publicas na area e a elaboracéo, planejamento, execucédo e
2009 Fixa as Diretrizes | avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares. Art. 3° O
Curriculares curriculo da Educacéo Infantil € concebido como um conjunto de
Nacionais para a | praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
Educacao Infantil | criangcas com os conhecimentos que fazem parte do patrimoénio
(BRASIL, 2009) | cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos
de idade.
Resolucao
o
2011 CMESM N° 30, Define Diretrizes Curriculares para a Educacgdo Infantil no
e 21lde ; - ) )
Sistema Municipal de Ensino de Santa Maria — RS.
novembro de
2011
Define como primeira meta universalizar, até 2016, a Educagéo
Lei n°® 13.005 Infantil na pré-escola para as criancas de quatro a cinco anos de
2014 PNE (2014-2024) | idade e ampliar a oferta de Educacéo Infantil em creches, de
(BRASIL, 2014) | forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
criancas de até trés anos até o final da vigéncia deste PNE.
Lei N° 6001, de Instituiu o Plano Municipal de Educagéo - PME, com vigéncia por
2015 18 de agosto de | dez anos, com vistas ao cumprimento ao disposto no Plano
2015 Nacional de Educacdo — PNE
| Seminario Interinstitucional para a elaboracdo da Base é
realizado e relne assessores e especialistas. A Portaria 592
Base Nacional institui a Comissao de Especialistas.p,ara a Elabora(;é,o _de
2015 Comum Curricular Proposta da BNCC. Em outubro, tem inicio a consulta publica
para a construcdo da primeira versdo da BNCC com
contribuicbes da sociedade civil, de organizagcbes e entidades
cientificas
Em marco de 2016, ap6s 12 milhSes de contribuicdes, a primeira
versdo do documento é finalizada. Em junho, seminarios com
12 e 22 versdes da | professores, gestores e especialistas abertos a participagéo
2016 Base Nacional publica séo realizados por todo o Brasil ja para debater a
Comum Curricular | segunda versdo da BNCC. Em agosto, comega a ser redigida a
terceira versdo, em um processo colaborativo com base na
versao 2.
Abril de 2017, o MEC entregou a versao final da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) ao Conselho Nacional de Educacao
a ~ (CNE). O CNE ira elaborar parecer e projeto de resolucéo sobre
3?2 versédo da ~ ; ;
2017 Base Nacional a BNCC, que serdo encaminhados ao MEC. A partir da

Comum Curricular

homologacdo da BNCC comeca o processo de formacdo e
capacitacdo dos professores e o0 apoio aos sistemas de
Educacdo estaduais e municipais para a elaboracdo e
adequacao dos curriculos escolares.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Andrade (2010).

Como um grande marco nas politicas no Brasil a Constituicdo Federal (BRASIL,

1988), referiu-se as garantias da efetivacao do dever do Estado para com a Educacgéao
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Infantil. Este € um dos aspectos centrais para essa primeira etapa da educacéao, pois
deixa claros a obrigacéo do Estado de oferecer e o direito da crianca de zero a seis

anos de receber essa educacdo em creches e pré-escolas, que de acordo com o:

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de: | - educacgédo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria (BRASIL, 1988).

Para Corréa (2002, p.19), isso significa, no plano juridico, que [...] uma nova
I6gica se impde, dado que qualquer familia que deseje colocar sua criangca numa
creche podera recorrer a promotoria publica para que esta, baseada e fundamentada
na Constituicdo Federal, acione o Estado a fim de que este cumpra seu dever.

Andrade (2010) nos evidéncia que ao garantir esse novo direito, que é a
Educacao Infantil, a Constituicdo Federal impde ao Estado também um novo dever.
Esse direito representou uma conquista das discussdes e reivindicacdes dos
movimentos sociais em geral. Corréa (2002) sugere que os movimentos das mulheres
organizados apés a inser¢ao da maior parte delas no mercado de trabalho, juntamente
com as reivindicacdes da classe média, passaram a procurar as instituicées coletivas
de atendimento a crianca de zero a seis anos de idade.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990) foi elaborado e
sancionado em forma de lei logo ap6s a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988, e estabeleceu garantias e direitos para a infancia e a adolescéncia. Assim, a
Constituicdo de 1988 e o ECA mudaram o panorama da crianca e do adolescente no
Brasil, especialmente no tocante as politicas sociais, pois foi a partir desses que foram
legalmente reconhecidos esses direitos, os quais podem ser exercidos junto a familia,
a sociedade e ao Estado.

Os direitos assegurados pelo ECA constituem a chamada protecéo integral,
pela qual as criancas e adolescentes devem ser protegidos juridicamente nos
aspectos, saude, a educacéo, transporte, lazer e cultura. Nos artigos 3° e 4° tem-se
uma dimensao da importancia conferida a esses dois grupos etarios, das criancas e o

dos adolescentes:

Art. 3°- A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecao integral de que trata
esta Lei, assegurando-se lhes, por lei ou por outros meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico,
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mental, moral, espiritual e social, em condi¢cdes de liberdade e de dignidade.
Artigo 4°- E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
Poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a salude, a alimentagéo, a educacgéo, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. Paragrafo Unico — A garantia de prioridade
compreende: a) primazia de receber protecdo e socorro em qualquer
circunstancia; b) precedéncia do atendimento nos servicos publicos ou de
relevancia publica; c) destinacédo privilegiada de recursos publicos nas areas
relacionadas com a protecdo da familia e a juventude (BRASIL, 1998, s/p).

Segundo Andrade (2010) o ECA enfatiza e garante amplamente a Educacéao
Infantil para todas as criangas, pois em varios de seus artigos consta a ideia de
garantia de prioridade ao atendimento a esses direitos; mas na pratica isto ainda esté
muito longe de ser alcancado, pelo descaso do Estado em cumprir suas metas,
deveres e obrigacfes decorrentes de suas politicas neoliberais e de interesses de
classes antagonicas, utilizando-se de mediadas sutis, como descentralizar e focalizar,
culpabilizar o individuo para desviar as atencdes e responsabilizar os outros por aquilo
gue ele mesmo deve oferecer.

Neste contexto, em 1957 foi fundada a primeira escola a atender criancas em
idade de educacéo infantil no municipio estudado — Santa Maria RS, com o objetivo
de atender criancas de seis meses a seis anos e onze meses de idade, na maioria
oriundas de familias carentes, vinculadas a Secretaria de bem-estar social. A escola
funciona até os dias atuais com o nome de Escola Municipal de Educacao Infantil
Darcy Vargas.

Em 1996, é sancionada a Lei das diretrizes e Bases Nacional (LDB), Lei n°
9394/96 (BRASIL, 1996), durante o governo de Fernando Henriqgue Cardoso que
passou por um processo de discussdo que durou quase dez anos, durante 0s quais
as diferentes forgcas e segmentos sociais e econdmicos se enfrentaram em defesa de
interesses antagonicos.

Na LDB, a Educagéo Infantil ganha especificidade quando é referida como a
primeira etapa da Educacado Basica. No Art. 21 da LDB, Lei n® 9394/96: “A educacgao
compde-se de: | — Educacdo Baésica, formada pela Educacéo Infantil, ensino
fundamental e ensino médio”. Nos Artigos 29 e 31 a Educagéao Infantil continuou em

destaque:

Art. 29 — A Educacgéo Infantil, primeira etapa da Educagéo Bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisicos, psicolégicos intelectuais e sociais, completando a agédo
da familia e da comunidade.
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Art. 31 — Na Educacdo Infanti a avaliacdo far-se-a mediante o
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de
promoc¢&o, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental (BRASIL, 1996).

Corréa (2002) discorre que ambos sdo importantes, pois expressam uma nova
visao relativa as necessidades da crianca de zero a seis anos, prevendo que a escola
deve ocupar-se de seu desenvolvimento global e configurando a educagdo como um
complemento da agéo da familia e da sociedade, e ndo como uma substituicio destas.

As questdes curriculares também sdo abordadas na LDB questdes curriculares,

conforme artigo 26:

[...] 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 e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996, s/p).

No ano de 1997, também foi sancionado o Sistema Municipal de Ensino de
Santa Maria, através da Lei n® 4123, de 22 de dezembro de 1997 (SANTA MARIA,
1997), este apresenta como competéncia planejar, organizar e implementar as
Politicas publicas. Através desta lei ficou designado que iriam integrar o Sistema

Municipal de Ensino de Santa Maria 0s seguintes seguimentos:

| - Secretaria de Municipio da Educacdo; Il - Conselho Municipal de
Educacéo; IIl - Escolas Municipais do Ensino Fundamental; 1V- Instituicdes
de Educacéo Infantil mantidas pelo Poder Publico Municipal e pela iniciativa
privada; V - Escolas de Ensino Profissionalizante da Rede Municipal (SANTA
MARIA, 1997).

O Sistema Municipal de Ensino de Santa Maria cumprira as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, que estdo organizadas na Lei n® 9.396/96 (BRASIL, 1996).
Um dos seguimentos que constitui o Sistema Municipal de Ensino é a Secretaria de
Municipio da Educacdo, portanto, serdo presentadas algumas caracteristicas e
elementos da secretaria, com o intuito de contextualizar os aspectos educacionais do
municipio de Santa Maria — RS.

Os profissionais que constituem a secretaria apresentam como funcgao
fiscalizar, monitorar e conhecer a realidade dos contextos escolares, ou seja, das
escolas que constituem o sistema municipal de ensino. Como também, possuem

como competéncia auxiliar as escolas, na elaboracdo dos curriculos e na construgéo
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do Projeto Politico-Pedagdgico, fornecendo materiais e orientagcdes acerca dos
aspectos educacionais e das politicas publicas.

Os profissionais da Secretaria de Municipio da Educacg&o séo responsaveis por
orientar e organizar formacdes para os professores que sdo da rede municipal de
ensino, de Santa Maria/RS, buscando tematicas que estejam relacionadas com as
necessidades e demandas das escolas e dos professores, para assim qualificar as
acOes desenvolvidas no contexto escolar. Além disso, a Secretaria de Municipio de
Educacédo é responsavel por outros aspectos legais e burocraticos, no que tange a
organizacao das escolas, matriculas, contratacdo de professores e demais assuntos
relacionados com a gestao do Sistema Municipal de Ensino de Santa Maria.

O CMESM e a Secretaria de Municipio da Educacéo sédo dois érgaos que se
complementam e apresentam como fungdo normatizar, deliberar, fiscalizar e
assessorar as instituicdes escolares, visando a qualidade da educacéo e o direito dos
sujeitos que estéo inseridos nestes espacos. Portanto, ambos seguem as orientacdes
das politicas publicas de ambito nacional, adequando e estruturando as politicas
municipais conforme a realidade da cidade de Santa Maria/RS.

Em 1998 ¢ elaborado o Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil
(RCNEI) um material elaborado pelo Ministério da Educacéo para integrar a série de
documentos dos Parametros Curriculares Nacionais para a Educac¢édo (BRASIL, 1998)
o material € composto de uma colecao de trés volumes.

Um documento introdutério, que apresenta uma reflexdo sobre as creches e
pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando concepc¢Bes de crianca, de
educacdo, de instituicdo e do profissional, que foram utilizadas para definir os
objetivos gerais da Educacéao Infantil e orientaram a organizagdo dos documentos de
eixos de trabalho que estdo agrupados em dois volumes relacionados aos seguintes
ambitos de experiéncia: Formacao pessoal e Conhecimento de Mundo.

Volume 1 relativo ao ambito de experiéncia Formagdo Pessoal e Social que
contém o eixo de trabalho que favorece, prioritariamente, os processos de construcao
da Identidade e Autonomia das criangas.

Volume 2 relativo ao ambito de experiéncia Conhecimento de mundo que
contém seis documentos referentes aos eixos trabalho orientados para a construgéo
das diferentes linguagens pelas criancas e para as relacdes que estabelecem com os
objetos de conhecimento: Movimento, Mdsica, Artes Visuais, Linguagem oral e

Escrita, natureza e Sociedade e Matematica.
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O documento foi amplamente debatido pelos pesquisadores da época, gerando

uma série de aspectos recorriveis: Como coloca Cerisara (2002, p. 340):

Esta forma de organizacdo e o conteddo trabalhado evidenciam uma
subordinagcdo ao que é pensado para o ensino fundamental e acabam por
revelar a concepgdo primeira deste RCNEI, em que as especificidades das
criangcas de 0 a 6 anos acabam se diluindo no documento ao ficarem
submetidas a versao escolar de trabalho. Isso porque a didatizacdo de
identidade, autonomia, musica, artes, linguagens, movimento, entre outros
componentes, acaba por disciplinar e aprisionar o gesto, a fala, a emocao, o

pensamento, a voz e o corpo das criancas (CERISARA, 2002, p. 340).

Andrade (2010) destaca que € importante compreender que o lancamento do
RCNEI emergiu no contexto das reformas educacionais promovidas pelo governo
Fernando Henrique Cardoso (FHC), através do MEC, destinadas a integrar a série
Parametros Curriculares Nacionais, como o proprio documento ressalta. Um fato
complementar que chamou a atencao foi que a publicacao e a distribuicdo de centenas
de milhares de exemplares desse documento aconteceram antes de as Diretrizes
Curriculares Nacionais serem aprovadas, em um momento de interesse politico para
futuros resultados eleitorais.

Em 1999 as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (1999)
(DCNEI) apresentam diretrizes obrigatérias que definem os principios orientadores

gue as propostas pedagogicas das instituicdes de Educacao Infantil devem adotar.

Art. 2°- Diretrizes Curriculares Nacionais, constituem-se na doutrina sobre
Principios Fundamentos e Procedimentos da Educacdo Bésica, definidos
pela Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéo, que
orientardo as Instituicbes de Educacgéo Infantil dos Sistemas Brasileiros de
Ensino, na organizagdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas
propostas pedagogicas (BRASIL, 1999, p.1).

Séo definidos também os principios orientadores das Propostas Pedagdgicas

| — As Propostas Pedagdgicas das Instituicbes de Educacgédo Infantil, devem
respeitar os seguintes Fundamentos Norteadores:

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 & Ordem Democratica;

¢) Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade e da
Diversidade de Manifesta¢des Artisticas e Culturais (BRASIL, 1999, p.1).
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As DCNEIs estabelecem normas para a elaboracao dos projetos pedagdgicos
para a Educacao Infantil. A valorizacdo dos conteudos basicos esta presente no Art.
39, Inciso IV: “[...] provimento de conteudos basicos”. Nelas se observa também a
presenca da conceituagdo dos pilares estabelecidos no documento da UNESCO
Educacdo: um tesouro a descobrir, conhecido como Relatério Jacques Delors
(BRASIL, 1999, p.1).

Os estudos de Andrade (2010) evidenciam que as recomendacdes politicas
contidas nos documentos dos organismos internacionais sao identificadas nos
documentos oficiais do MEC promulgados ao longo da década de 1990, conforme

Quadro abaixo:

Quadro 6 — Politicas Publicas e contexto da influéncia na década de 90

Recomendacdes politicas & Educacgao Infantil na década de 1990: algumas categorias
UNESCO CEPAL BM BID

- Direito Humano
- Qualidade Focalizacdo a pobreza
- Aprender a aprender, a - Equidade - Equidade - Cuidado Infantil
fazer, a conviver - Transformacao - Transformacao - Desenvolvimento
- Educacéo para o produtiva produtiva Sustentavel
trabalho -Desenvolvimento - Desenvolvimento | - Focalizacédo a
-Desenvolvimento sustentavel sustentavel Educacdo Basica
sustentavel - Focalizagéo a - Focalizagéo a - Qualidade
- Expanséo e Melhoria pobreza pobreza - Descentralizagédo
- Focalizagcdo a Educacédo | - Educacdo paraa | - Educacdo paraa | - Aumento produtivo
Bésica primaria, a competitividade Competitividade - Responsabilidade
meninas, aos pobres - Social
- Equidade

Fonte: Andrade (2010, p. 159).

Neste contexto em 2001, emerge o primeiro Plano Nacional de Educacgao
(2001-2011) o PNE encontrava-se em consonancia com a Constituicdo Federal, com
a LDB e com os compromissos firmados pelo Brasil. Entre esses compromissos,

dizem respeito mais diretamente a educacao:

— 0 compromisso da Conferéncia de Dakar sobre a Educacgéo para Todos,
promovida pela Unesco, em maio de 2000;

— a Declaragdo de Cochabamba, dos Ministros da Educacdo da América
Latina e Caribe, sobre Educacéo para Todos (2000);

— a Declaracdo de Hamburgo, sobre a Educacéo de adultos (1997);

— a Declaracéo de Paris, sobre a Educacéo Superior (1998);

— a Declaracdo de Salamanca, sobre necessidades especiais de educacgéo
(1994) (ANDRADE, 2010, p.140).
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Os estudos de Andrade (2010) apontam que para a Educacao Infantil os
objetivos e metas, os quais, de forma geral, tratavam das seguintes questdes:
ampliacdo da oferta de creches e pré-escolas; elaboracdo de padrées minimos de
gualidade e infraestrutura para o funcionamento adequado das instituicdes de
Educacao Infantil; autorizacdo de funcionamento dessas instituicdes; formacao dos
profissionais da area; garantia da alimentacéo escolar para as criancas atendidas nos
estabelecimentos publicos e conveniados; fornecimento de materiais adequados as
faixas etérias; estabelecimento de padrdes de qualidade como referéncia para a
supervisao; controle, avaliacéo e aperfeicoamento da Educacéo Infantil.

Além disso, o PNE (2001-2011) assegurou que 10% dos recursos de
manutengao e desenvolvimento do ensino, ndo vinculados ao Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF), fossem aplicados,
prioritariamente, na Educacao Infantil (Meta 21). Assegurou também a realizacéo de
estudos sobre o custo da Educacao Infantil com base nos parametros de qualidade,
com vistas a melhorar a eficiéncia e garantir a generalizagdo da qualidade do
atendimento (Meta 23).

Dentre os objetivos e metas do PNE para a Educacéo Infantil ressaltou-se a
ampliacdo da oferta, pelo seu impacto sobre os demais objetivos, especialmente sobre

a questao do financiamento. Prevé o PNE:

Ampliar a oferta de Educacéo Infantil de forma a atender, em cinco anos, a
30% da populacéo de até 3 anos de idade e 60% da populacdo de 4 a 6 anos
(ou 4 e 5 anos) e, até o final da década, alcancar a meta de 50% das criancas
de 0 a 3 anos e 80% das de 4 e 5 anos (Meta 1) (BRASIL, 2001, p. 42).

Dentre as metas do PNE estava assegurar a qualidade na Educacéo Infantil
por meio do estabelecimento de parametros, nesta continuidade, em 2005 o MEC, a
partir do debate em seminérios regionais, publica os seguintes documentos: Politica
Nacional de Educacao Infantil: pelo direito das criancas de 0 a 6 anos a educacao
(2006); Parametros Nacionais de Infraestrutura para Instituicbes de Educacéao Infantil
(2006) e Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituicées de Educacao Infantil
(2006). Todos eles tém como obijetivo servirem de subsidios aos sistemas de ensino,
nao tendo carater mandatorio.

Em 2006, o MEC publica o documento Parametros de Qualidade para a

Educacao Infantil (2006), versédo definitiva, editada em dois volumes, que tem por
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objetivo “[...] estabelecer padrbes de referéncia orientadores para o sistema
educacional no que se refere a organizacdo e funcionamento das instituicbes de
educacao infantil” (BRASIL, 2006, p. 8). O documento parte, portanto, da premissa
de que o processo de definir e avaliar a qualidade de instituicbes de Educacéo Infantil
pode causar um potencial transformador, desde que este processo contemple as
vozes dos diferentes envolvidos no processo educativo: professores (as), diretores
(as), funcionérios (as), familiares, pessoas da comunidade, conselheiros tutelares.

Nesse sentido, a auto avaliagdo “[...] possibilita a reflexao e a definicdo de um
caminho proprio para aperfeigoar o trabalho pedagdgico e social das instituicdes”
(BRASIL, 2009, p. 12). O documento se apresenta como um instrumento flexivel, com
vérias formas de uso, a depender da criatividade e experiéncias das instituicdes.

No entanto, sugere e apresenta uma pormenorizada forma de aplicacéo. Os
Indique - ElI (BRASIL, 2009) adotam uma concepcao ampla de qualidade, que se
traduz em suas sete dimensoes, a saber:

1. Planejamento institucional,

Multiplicidade de experiéncias e linguagens,
Interacoes,

Promocao da saude,

Espacos, materiais e mobiliarios,

Formacéo e condi¢des de trabalho das professoras e demais profissionais,

N o g s~ w D

Cooperacédo e troca com as familias e participacdo na rede de protecdo
social.

Para cada uma dessas dimensdes ha um conjunto de indicadores que sao
avaliados a partir de perguntas que devem ser respondidas coletivamente em
pequenos grupos. O documento recomenda que se formem sete grupos compostos
por representantes de diversos segmentos para que cada um faca a discusséao de
uma dimensdo. Cada grupo deve ter um coordenador e um relator (definidos
previamente), sendo que o primeiro devera se responsabilizar por cuidar do tempo,
mediar conflitos, buscar consensos e/ou identificar opinides antagbnicas. Ja o
segundo, tem como tarefa tomar nota, elaborar o quadro-sintese e expor na plenaria
o resultado da discusséo do grupo.

Para facilitar a avaliacdo, o documento sugere que se atribuam cores aos
indicadores. As cores devem sinalizar a avaliagdo feita pelo grupo, se boa, deve

atribuir a cor verde, se média amarela e, se ruim, vermelha. No entanto, os indicadores
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s6 devem ser definidos apds o grupo responder, também através da atribuicdo de
cores, as perguntas presentes no documento, que dizem respeito as agdes, atitudes
ou situacbes que denotam como a instituicAo € avaliada em relacdo ao tema
abordado.

Ainda no ano de 2006, a Emenda Constitucional n°® 53/2006, regulamentada
pela Lei n° 11.494/2007 (BRASIL, 2007) que cria o Fundo de Manutencdo da
Educacédo Basica (Fundeb), em substituicdo ao Fundef, que financiou durante oito
anos a universalizacao do Ensino Fundamental como meta prioritaria de atendimento
para a Educacéo Basica. Embora o Fundeb seja insuficiente, apresenta-se como um
avanco significativo do ponto de vista do dispositivo legal, pois garante os recursos
para Educacao Infantil.

Em 2007, outro passo importante para a Educac&o Infantil, o Programa
Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar
Publica de Educacao Infantil (Proinfancia), instituido pela Resolucéo n° 6, de 24 de
abril de 2007 (BRASIL, 2007), é uma das acdes do Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE) do Ministério da Educacéo, visando garantir o acesso de criancas a
creches e escolas, bem como a melhoria da infraestrutura fisica da rede de Educacéo
Infantil.

O programa atuou sobre dois eixos principais, indispensaveis a melhoria da
gualidade da educacéo: Construcdo de creches e pré-escolas, por meio de assisténcia
técnica e financeira do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo FNDE, com
projetos padronizados que sao fornecidos pelo FNDE ou projetos préprios elaborados
pelos proponentes; Aquisicdo de mobiliario e equipamentos adequados ao
funcionamento da rede fisica escolar da Educacao Infantil, tais como mesas, cadeiras,
bercos, geladeiras, fogdes e bebedouros.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil articulam-se com
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e reunem principios,
fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacéo, para orientar as politicas publicas na area e a
elaboracdo, planejamento, execucdo e avaliagdo de propostas pedagodgicas e
curriculares.

No documento:

O curriculo da Educacéo Infantil € concebido como um conjunto de préticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com 0s
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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, 2009, s/p).

As propostas pedagoégicas da Educacao Infantil consideram a crianca como
centro do planejamento curricular, sendo um sujeito historico e de direitos que, nas
interacOes, relacbes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura. Cabe destacar que as diretrizes sdo até o momento o documento curricular
vigente para a Educacéao Infantil no Brasil.

A preocupacdo com o atendimento a todas as criancas déa inicio a um processo
de regulamentagcéo e normatizacdo no ambito da legislacéo, e a partir da Emenda
Constitucional n°® 59/2009 (BRASIL, 2009). A Emenda Constitucional n.° 59/ 2009,
modificou a definicdo da educacdo obrigatéria, apesar de sua importancia, foi
aprovada sem que fosse precedida por maiores discussées na sociedade, nos meios
especializados e no préprio Congresso Nacional.

As principais modifica¢des introduzidas foram: primeiro, a obrigatoriedade fica
definida segundo o critério da idade do aluno e ndo mais pelo critério da etapa de
ensino correspondente; segundo, amplia-se consideravelmente a duracdo da
obrigatoriedade da escolaridade, de 9 para 14 anos. Como no Brasil as taxas de atraso
escolar sédo bastante altas, muitos alunos completardo 17 anos sem terminar o Ensino
Médio e até mesmo sem finalizar o Ensino Fundamental.

Cabe destacar que a Emenda Constitucional n® 59/2009 nao tem forca de lei,
sendo oficializada pela Lei n® 12.796/2013 (BRASIL, 2013), que altera a Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), que estabelece as diretrizes e bases da

educacao nacional:

| - educacédo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola; b) ensino fundamental; ¢) ensino médio;

Il - educacao infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade;

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os
gue nao os concluiram na idade prépria (BRASIL, 2009).

Em 2011, Santa Maria por meio de sua autonomia enquanto SME construiu
suas Diretrizes Curriculares Municipais para a Educacéo Infantil (DCNs) formalizando

e complementando aspectos elementares para o exercicio desta etapa de ensino.
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As Diretrizes Curriculares para Educacao Infantil, do Sistema Municipal de
Ensino de Santa Maria- RS foram definidas através da Resolucdo CMESM n° 30, de
21 de novembro de 2011 (SANTA MARIA, 2011), pelo Conselho Municipal de
Educacgéo do municipio de Santa Maria.

As Diretrizes Curriculares Municipais objetivam a articulacdo do processo de
organizacdo da Educacdo Basica, a estruturacdo dos projetos politico pedagdgicos
das escolas, bem como a adequacdo e o cumprimento da legislacdo educacional. E
importante uma orientagcdo curricular para as escolas que integram o Sistema
Municipal de Ensino, no sentido de que seja observada a legislacéo pertinente, bem
como as caracteristicas do contexto do municipio. Nesta perspectiva, as DCNs
buscam contribuir para a consolidagédo da educacgéo de qualidade com base numa
concepcao de educacdo, de curriculo, de dimensfes educativas, de principios
educacionais, de estrutura e do funcionamento destas escolas (SANTA MARIA, 2011,
p. 01).

Em relagcdo ao curriculo para a Educacéo Infantil, verifica-se que na Resolucao
CMESM n° 30, de 21 de novembro de 2011 (SANTA MARIA, 2011), as propostas
pedagdgicas necessitam ser pautadas nas seguintes dimensdes: identidade, cultura
e linguagem, considerando as concepc¢des de infancia, crianca, tempos e espacos,
em que os sujeitos estdo inseridos. Nota-se que:

Art. 5° — O curriculo é operacionalizado nas escolas, conforme o seu Projeto
Politico Pedagodgico. Se refere, essencialmente, a construcdo do
conhecimento e das praticas produzidas em dinamicas sociais, politicas,
culturais, [re] significadas constantemente em cada contexto histérico.
Engloba o contexto social do aluno, na intencdo de promové-lo na sociedade
como ser ativo, participe dos processos de mudanga, de criticidade e
autonomia, sendo desenvolvido por meio de propostas coletivas, constituindo

condi¢des para que o individuo saiba se posicionar frente a sociedade em
seus processos e inovagdes (SANTA MARIA, 2011, p. 3).

Em relac&o ao curriculo é destacado que este ndo deve ser fragmentado em
conteudos e nem em etapas de desenvolvimento que devem ser vencidas pelas
criangas, em um determinado periodo de tempo. Com base nisso, é salientado que as
etapas do desenvolvimento necessitam ser conhecidas e consideradas no momento
da organizacdo do curriculo, mas ndo pode ser o foco principal das propostas
pedagdgicas. Portanto:

Art. 6° — S&o0 dimensbBes norteadoras para a organizacdo curricular da
educacéo infantil:
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| — Construcdo da lIdentidade e Autonomia Pessoal — refere-se ao
conhecimento de si mesmo e a construgdo da prépria identidade, em
interacdo com o ambiente sobre qual a crianca pode intervir, mediante o
conhecimento de seu préprio corpo e da descoberta de suas possibilidades e
limitacdes.

Il — Descoberta dos Meios Fisicos, Sociais e Culturais — refere-se ao
conhecimento de elementos, espacos, condicdes e diversidade de formas
para explicar e representar o mundo social e natural. Sdo situacdes e
relacbes que constituem o contexto da crianca e incidem em seu
desenvolvimento.

[l — Linguagem, Comunicacdo e Representacdo — abrange as diferentes
linguagens que relacionam o individuo ao ambiente e seus cddigos. Estas
linguagens sdo consideradas a partir da tripla funcdo: ladico-criativa,
comunicativa e representativa (SANTA MARIA, 2011, p. 03).

Quanto aos aspectos referentes as orientacdes didatico-metodoldgicas,
salientando que as abordagens das acdes pedagodgicas na Educacdo Infantil
necessitam basear-se em situacfes desafiadoras, ativas, estimulantes, ladicas e
significativas, as quais propiciem a crianca a descoberta do mundo, do outro e de si
mesma, através das quais os conteudos das diversas areas, valores e regras de
convivéncia sejam aprendidos. Portanto, possui-se como énfase e ponto de partido
do planejamento das a¢cfes pedagodgicas, da organizacdo dos tempos e espacos, as
criancas, visando o0 seu processo de desenvolvimento e a construcdo do
conhecimento.

Outro elemento que se considera de extrema relevancia para a organizagao da
Educacao Infantil, e que destaca algumas especificidades das criancas de zero a trés
anos de idade, esta exposto no Art. 22, da Resolucao n° 30, de 21 de novembro de
2011 (SANTA MARIA, 2011), neste é salientado que “[...] os parametros para a
organizacao de grupos de criancas deverao levar em consideracéo o Projeto Politico-
Pedagogico e o espaco fisico, bem como observar a relacdo denominacao/idade,
crianga/adulto e crianga/professor [...]". Esta relagdo esta destaca na figura a sequir:

Também, no Art. 22 das DCMEI (SANTA MARIA, 2011, p. 7) verificamos que
trata dos “[...] parametros para a organizagao de grupos de criancas deverao levar em
consideracéo o Projeto Politico Pedagogico e o espaco fisico, bem como observar a
relacdo denominacdo/idade, crianga/adulto e crianga/professor”, conforme o que

segue.
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Quadro 7 — Parametros para a organizacéo de grupos de criancas

a. Bercéario | (Bl)

de zero a um ano

6 criancgas por adulto

(0-1) No maximo 12 criancas por professor
- de um a dois anos 6 a 8 criancas por adulto

o, Eerpare 0iED) 1-2 No maximo 18 criancas por professor

c. Maternal | (MI) de dois a trés anos 10a12 .criangas_ por adulto
) (2-3) No maximo 18 criancas por professor

d. Maternal Il (MIl) de trés a quatro anos 12 a 15.crianc;as_ por adulto
) (3—-4) No maximo 20 criancas por professor

e. Pré-Escola A (Pré A) de quatro a cinco anos 15a 20.criangas_ por adulto
' (4-5) No maximo 20 criancas por professor

f. Pré-Escola B (Pré B)

de cinco anos a cinco
anos e onze meses
(5—5a1lm)

20 criancas por adulto
No maximo 20 criangas por professor

Fonte: Diretrizes Curriculares Municipais para a Educacao Infantil de Santa Maria/RS — Resolugéo
CMESM n° 30/2011 (SANTA MARIA, 2011).

Diante deste Quadro, observa-se que o0 municipio de Santa Maria/RS
estabelece a etapa da Educacdo Infantil, conforme a faixa etaria e o niamero de
adultos. Portanto, torna-se claro que nem todos os adultos que podem estar com as
criangas, necessitam serem professores, ndo é destacada uma formacao especifica
para esse adulto. Verifica-se que a Resolucdo CMESM n° 30/2011 (SANTA MARIA,
2011), dispbe de informacbes e elementos que sdo de extrema relevancia, para a
organizacdo e estruturacdo da Educacdo Infantil, no municipio de Santa Maria/RS,
principalmente nos aspectos que tange ao curriculo, pois destacam fatores que séo
imprescindiveis no momento em que se planeja uma proposta pedagdgica, que
considere as especificidades das criancas.

Neste cenario fez-se necessario uma retomada do Plano Nacional da Educacéo
(BRASIL, 2001), que resultou no atual Plano Nacional de Educagao (2014-2024),
promulgado pela Lei n°® 13.005 (BRASIL, 2014), este que define como primeira meta
a universalizar até 2016. A Educacdao Infantil na pré-escola para as criancas de quatro
a 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 trés anos até o
final da vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014, s/p).

Na Meta 1.8, prevé a promog¢do da formagao inicial e continuada dos
profissionais da Educacéo Infantil, garantindo, progressivamente, o atendimento por

profissionais com formacao superior, e na Meta 1.9 estimular a articulagéo entre pos-
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graduacdo, nucleos de pesquisa e cursos de formacdo para profissionais da
educacado, de modo a garantir a elaboracédo de curriculos e propostas pedagodgicas
qgue incorporem o0s avancos de pesquisas ligadas ao processo de ensino-
aprendizagem e as teorias educacionais no atendimento da populacdo de zero a cinco
anos.

Na meta 1.6, refere-se a avaliagcdo da Educacao Infantil®, a ser realizada a cada
dois anos, com base em parametros nacionais de qualidade, a fim de aferir a
infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as condigbes de gestdo, os recursos
pedagodgicos, a situacdo de acessibilidade, entre outros indicadores relevantes
(BRASIL, 2014).

Na meta 7 do Plano Nacional de Educacéo (PNE) propde fomentar a qualidade
da Educacao Basica, indicando a necessidade de estabelecer e implantar, mediante
pactuacao Inter federativa, diretrizes pedagodgicas para a Educacéo Basica e a base
nacional 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.

A Lei n® 6001, de 18 de agosto de 2015 (SANTA MARIA, 2015) instituiu o Plano
Municipal de Educacéo - PME, com vigéncia por dez anos, com vistas ao cumprimento
ao disposto no Plano Nacional de Educacdo - PNE, aprovado pela Lei Federal n°
13.005, de 25 de junho de 2014 (SANTA MARIA 2014).

As diretrizes do PME sao: erradicacdo do analfabetismo; universalizacdo do
atendimento escolar; superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promocdo da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéao;
melhoria da qualidade da educacéao; formacao para o trabalho e para a cidadania, com
énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; promoc¢éo do
principio da gestao da educacéo publica; promocdo humanistica, cientifica, cultural e
tecnologica do Pais; estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como proporcéo do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure atendimento
as necessidades de expansao, com padrao de qualidade e equidade; valorizacéo dos

8 A partir da Portaria n® 1.147/2011 (BRASIL, 2011), vem ocorrendo discussdes sobre o tema, tendo
previsto para 2016 um indicativo para a primeira avaliagdo. A portaria tem por atribuigdes, propor
diretrizes de avaliagdo da educacéo infantil, analisar diversas experiéncias, estratégias, instrumentos
de avaliagdo da Educacao Infantil e definir cursos de formagao e avaliagdo na Educagao Infantil para
compor a oferta da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores. Tendo como desafio
construir um modelo de avaliagdo que leve em consideracao a especificidade da Educagao Infantil.
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(as) profissionais da educacdo; e promoc¢ao dos principios do respeito aos direitos
humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

No que se refere & Educacéo Infantil a Meta 1 do PME prevé universalizar, até
2016, a Educacao Infantil na Pré-escola para as criangas de 4 a 5 anos de idade e
ampliar a oferta de Educacéao Infantil em creches para as criancas de até 3 anos, de
modo a contribuir para o alcance da meta nacional de 50% (cinquenta por cento) até
o final da vigéncia do PME e oferta de Educacao Infantil publica em tempo integral
com garantia de qualidade no atendimento as criangas.

Neste contexto politico, reafirmado sua relevancia para a organizacdo do
trabalho pedagogico pelos discursos das docentes, em julho de 2015, ocorre |
Seminério Interinstitucional para a elaboragdo da Base é realizado e relnem
assessores e especialistas. A Portaria institui a Comissado de Especialistas para a
Elaboracédo de Proposta da BNCC. Em outubro, tem inicio a consulta publica para a
construcdo da primeira versdo da BNCC com contribuicbes da sociedade civil, de
organizacdes e entidades cientificas.

Em marco de 2016, apds 12 milhdes de contribuigBes, a primeira versédo do
documento é finalizada. Em junho, seminarios com professores, gestores e
especialistas abertos a participacao publica sédo realizados por todo o Brasil ja para
debater a segunda versdo da BNCC. Em agosto, comeca a ser redigida a terceira
versao, em um processo colaborativo com base na segunda versao.

Em abril de 2017, o MEC entregou a versao final da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE). O Conselho Nacional
de Educacédo (CNE) ira elaborar parecer e projeto de resolucdo sobre a BNCC, que
serdo encaminhados ao MEC, sendo homologada em margo de 2018. A partir da
homologacdo da BNCC comeca o processo de formacdo e capacitagdo dos
professores e o apoio aos Sistemas de Educacdo estaduais e municipais para a

elaboracdo e adequacao dos curriculos escolares.
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4 CURRICULO E EDUCACAO INFANTIL

No capitulo anterior foram apontados alguns documentos e legislagbes das
politicas publicas para a Educagao Infantil no Brasil e no municipio de Santa Maria -
RS, em uma perspectiva historica, desde a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) até
as elaboracdes das trés versdes da Base Nacional Comum Curricular. Entretanto,
antes de discutirmos a BNCC, faz-se necessério problematiza¢des sobre curriculo e

Educacéo Infantil, foco desta secgéao.

Figura 5 — Mafalda e a escolarizacéo
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Fonte: Joaquin Salvador Lavado Tejon. Google Imagens.

Inicio este capitulo com uma breve ilustracdo de Mafalda (imagem 4),
apresentando uma situacado cotidiana de ensino/aprendizagem, a partir da ilustracéo
€ possivel realizar algumas indagacdes sobre curriculo, aspectos que serao
dissertados a segquir.

Entende-se o curriculo como “...] um artefato politico que interage com a
ideologia, a estrutura social, a cultura e o poder. Tenhamos, pois, consciéncia da
dimenséo politica do curriculo” (SOUSA, 2002, p. 40). Salienta-se que qualquer
definicdo de curriculo depende de um contexto histérico, cultural, social e de uma
comunidade académica.

Desde o momento em que 0 homem imaginou uma instituicdo de educacéo
para os diferentes elementos da sua comunidade, fosse ela universidade ou escola,
surgiu a preocupacéao e a necessidade de falar de curriculo (SOUSA, 2011). Sendo
assim, o curriculo espelha o conjunto de intervenc¢des desenvolvidas na escola tendo

em vista a criagao de contextos promotores de aprendizagem.
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Entende-se que o curriculo escolar, mais do que um documento, é um
instrumento da pratica pedagodgica cotidiana vivenciada por educadores e educandos
nas escolas. Segundo Silva (2015), o curriculo n&o é constituido de fatos ou conceitos
tedricos, mas da oportunidade em que educadores e educandos podem examinar
significados da vida cotidiana. Assim, o curriculo é tido como experiéncia, mas
também interrogacdo e problematizacio da propria experiéncia. E, sobretudo,
atividade, uma atividade n&o limitada a vida escolar e educacional, mas a vida inteira.

Além dessa definicdo, € comum que o curriculo seja entendido como: lista de
disciplinas, atividades desenvolvidas na escola, curso, sequéncia de matérias
necessarias, conjunto de experiéncias que as criancas adquirem sob a
responsabilidade da escola, instituicées infantis, programas de planos e estudo, ou de
uma forma mais ampliada, entende-se curriculo como uma prética social que inclui o
conjunto das praticas educativas e suas aprendizagens.

Em torno dessas definicdes, que tém pautado o entendimento de curriculo,
giram teorias que sustentam essas concepg¢des de curriculos e exercem no contexto
educacional determinadas préticas sociais e culturais. Nesta logica, apresenta-se a

seguir a compreensao de Silva (2015) sobre as teorias do curriculo.

Quadro 8 — Teorias do curriculo

Enfase nos conceitos pedagdgicos
Teoras | etadologia. didiica O que ensinar?
Tradicionais &40, Mé ga, ! Bobbitt e Tyler Como ensinar?
organizagao, planejamento,
eficiéncia e objetivos.
Enfase nos conceitos de ideologia,
poder, repr_odugao_ cu_ltural e soglal, Althusser
. classe social, capitalismo relacbes A Por que esse
Teorias - ~ Bowles e Gintis .
e sociais de producdo, ; conhecimento e
Criticas ST L Bourdieu e =
conscientizacdo, emancipacéo e nao outro?
: ~ . Parsseron
libertacéo, curriculo oculto e
resisténcia
Enfase nos conceitos de Por que
identidade, alteridade, diferenca, i 9
o subjetividade, significacéo e Apple priviiegiar um
Teoria Pés ) ' / determinado tipo
" discurso, saber-poder, Giroux "
criticas ~ - de subjetividade
representacdo, cultura, género, Young . .
; . ou identidade e
raca, etnia, sexualidade, ~
. X nao outra?
multiculturalismo.

Fonte: Elaborada pela autora baseado em Silva (2015).
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O autor levanta indagacdes essenciais sobre o curriculo, tais como: o que &
uma teoria do curriculo? Onde comeca e como se desenvolve a historia das teorias
do curriculo? Quais séo as principais teorias do curriculo? O que distingue as teorias
tradicionais das teorias criticas do curriculo? E estas das pés-criticas?

Para Silva (2015, p. 14), tais defini¢cdes revelam “[...] uma definicdo nos revela
0 que uma determinada teoria pensa que o curriculo é€”. Segundo ele, ha questbes
que toda teoria do curriculo enfrenta: qual conhecimento deve ser ensinado? O que
eles (alunos) ou elas (alunas) devem ser, ou melhor, que identidades construir? Com
base em quais relac6es de poder serdo essas perguntas respondidas?

Conforme os estudos de Silva (2015) as teorias tradicionais sobre curriculo
nascem nos Estados Unidos, onde se desenvolveram duas tendéncias iniciais. Uma
mais conservadora, com Bobbitt que buscava igualar o sistema educacional ao
sistema industrial, utilizando o modelo organizacional e administrativo de Frederick
Taylor. Bobbitt encontrou ainda suporte na teoria de Ralph Tyler e na de John Dewey.
Tyler defendia a ideia de organizacdo e desenvolvimento curricular essencialmente
técnica. Dewey se preocupava com a construcdo da democracia liberal e considerava
relevante a experiéncia das criancas e jovens, revelando uma postura mais
progressista.

Na década de 1960 comecam as criticas aquelas concep¢des mais tradicionais
e técnicas do curriculo. “As teorias criticas do curriculo efetuam uma completa
inversao nos fundamentos das teorias tradicionais” (SILVA, 2015, p. 29). Entre os
estudos pioneiros esta a obra: A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de Estado, de
Louis Althusser. Para Althusser (1918, p. 32) “[...] a escola contribui para a reproducéo
da sociedade capitalista ao transmitir, através das matérias escolares, as crencas que
nos fazem vé-la como boa e desejavel”.

J& a escola capitalista, de Bowles e Gintis da énfase a aprendizagem, através
da vivéncia das rela¢gfes sociais da escola, das atitudes necessarias para se qualificar
um bom trabalhador capitalista. Outra grande obra do periodo é: A reproducéo, de
Bourdieu e Passeron, que afirmava que o curriculo estava baseado na cultura
dominante, o que faz com que criancas das classes subalternas ndo dominem os
cbdigos exigidos pela escola.

Nos Estados Unidos, a partir dos anos 70, tendo como marco inicial a |
Conferéncia sobre Curriculo, liderada por William Pinar, surgem duas tendéncias

criticas no campo do curriculo, as quais vém se opor as teorias de Bobbitt e Tyler. A
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primeira de carater marxista, utilizando-se, por exemplo, de Gramsci e da Escola de
Frankfurt. A segunda de orientacdo fenomenolégica e hermenéutica. Aquela
enfatizando “[...] o papel das estruturas econémicas e politicas na reproducéo social’
(SILVA, 2015, p. 38); esta enfatizando “[...] os significados subjetivos que as pessoas
dao as suas experiéncias pedagogicas e curriculares” (SILVA, 2015, p. 38).

Michael Apple, um dos expoentes nesse ambito, parte dos elementos centrais
do marxismo, colocando o curriculo no centro das teorias educacionais criticas e
relacionando-o as estruturas mais amplas, contribuindo assim para politiza-lo. “Apple
procurou construir uma perspectiva de analise critica do curriculo que incluisse as
mediacdes, as contradicdes e ambiguidades do processo de reproducéo cultural e
social” (SILVA, 2015, p. 48).

Ja o curriculo como politica cultural, de Henry Giroux de acordo com Silva
(2015, p. 53), fala numa “pedagogia da possibilidade” que supere as teorias de
reproducao. Ele utiliza estudos da Escola de Frankfurt sobre a dindmica cultural e a
critica da racionalidade técnica. Compreende o curriculo a partir dos conceitos de
emancipacao e liberdade, ja que vé a pedagogia e o curriculo como um campo cultural
de lutas. De fato, suas andlises se ocupam mais com aspectos culturais do que
propriamente educacionais. Ultimamente, Giroux incorporou contribuicdes do pos-
modernismo e do pés-estruturalismo.

Outro autor de destaque para Silva (2015) é Paulo Freire, sua teoria €
claramente pedagdgica, ndo se limitando a analisar como é a educacéo existente,
mas como deveria ser. Sua critica ao curriculo esta sintetizada no conceito de
educacéo bancaria. Por outro lado, concebe o ato pedagégico como um ato dialégico
em que educadores e educandos participam da escolha dos contelddos e da
construcdo do curriculo. Antecipa a definicdo cultural sobre os estudos curriculares e
inicia uma pedagogia pos-colonialista.

O movimento “nova” sociologia da educagédo busca construir um curriculo que
reflita mais as tradi¢cdes culturais e epistemoldgicas dos grupos subordinados. Essa
corrente se dissolveu numa variedade de perspectivas analiticas e tedricas:
feminismo, estudo sobre género, etnia, estudos culturais, p6s-modernismo, poés-
estruturalismo etc.

E importante destacar que conforme apresentado por Silva (2015) o curriculo

se constitui como um campo ideologico de lutas, marcado historicamente por
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influéncias globais e econémicas coordenando o que deve ser aprendido e que
“‘identidades” queremos.

No contexto da Educacéo Infantil no Brasil, Barbosa (2016) nos sinaliza que o
proprio tema curriculo ja levanta davidas, principalmente considerando que para
muitos a concepc¢dao de curriculo caracteriza-se como uma sequéncia de conteudos.
Segundo Oliveira (2010) para alguns educadores e especialistas a Educacao Infantil
ndo deveria envolver-se com a questao de curriculo, termo este que em geral associa-
se a escolarizacgdo tal como vivida no Ensino Fundamental e Médio, associado a ideia
de disciplinas, de matérias escolares. Preferindo assim “[...] usar a expressao “projeto
pedagogico” para se referir a orientacdo dada ao trabalho com as criancas em creches
ou pré-escolas” (OLIVEIRA, 2010, p. 4).

Como primeiro documento orientador para a pratica pedagogica na Educacéo
Infantil, em 1998, foi distribuido o documento Referencial Curricular Nacional para a
Educacédo Infantil (RCNEI)® (BRASIL, 1998) foi documento elaborado pelo Ministério
da Educacéo, dividido em trés volumes, com o objetivo primeiro de orientar o professor
de Educacéo Infantil no trabalho educativo cotidiano, balizando as discussdes entre
profissionais que atuam com educacado de infantes em nivel nacional, ndo sendo seu
uso, no entanto, obrigatério.

Como segundo documento, instituido a partir da Resolucdo n° 5, de 17 de
dezembro de 2009, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Infantil
(DCNEI) (BRASIL, 2010) tem como finalidade estabelecer diretrizes a serem
observadas na organizacéo de propostas pedagdgicas na Educacéao Infantil. Trata da
normatizacao do acesso e permanéncia na Educacéo Infantil, e seu conteddo remete-
se a breves defini¢cdes de crianga, curriculo, Educacao Infantil e proposta pedagdgica
(incluindo escolas do campo e escolas indigenas) e avaliacdo, bem como a
organizacdo do espaco tempo em sala de aula.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, o

Curriculo é um:

Conjunto de préticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangcas com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnol6égico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2010).

® O documento foi apresentado no capitulo anterior.
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O documento coloca a crianga como cerne do planejamento curricular, traz
sucintas conceitualizacdes sobre o cotidiano que permeia o processo educacional,
nao conseguindo, isolado, balizar os atos educativos, servindo como documento
‘guarda-chuva” para os demais.

Cabe enfatizar que conforme apresentado em capitulos anteriores a construcao
dos Referenciais Curriculares e das Diretrizes Curriculares para a Educacéo Infantil
foram fortemente impulsionadas por interesses dos organismos multilaterais, ligados
a fatores econdmicos, colocando a Educagéao Infantil como encarregada da melhoria
da qualidade no ensino da Educacéo Basica.

Ainda, é importante destacar que conforme Kramer (2006) as conquistas no
campo das politicas para a Educacdo Infanti nem sempre conseguem ser
implementadas no campo das praticas pedagdgicas, Campos et al. (2011), indica em
seus estudos que ainda ha graves caréncias e inadequacdes no curriculo praticado,
0 que nos remete aos desafios que ainda precisam ser enfrentados para oferecer a
todas as criangas a educacgao a que elas tém direito.

Nesta conjuntura emerge a defesa de uma Base Nacional Comum para o
curriculo como uma das muitas promessas de dar qualidade a educacdo para
diferentes grupos da sociedade. Ela responde a mdltiplas demandas; se apresenta
como capaz de garantir, entre outros, redistribuicdo de renda e reconhecimento das
diferencas. Segundo Macedo (2014), a constru¢do da BNCC é movida por interesses
diversos, com uma rede de agentes politicos publicos e privados que luta por fixar
sentidos para um “clamor universal’, que também discursa, por educag¢ao de
gualidade.

O que estad em curso de construcdo € uma nova arquitetura de regulacdo e de
gue, nela, os sentidos hegemonizados para educacdo de qualidade estao
relacionados a possibilidade de controle do que sera ensinado e aprendido (MACEDO,
2014). Trata-se, portanto, de um discurso circular, no qual a medida da qualidade
torna-se o seu esteio e a sua garantia. A evidéncia de qualidade se torna a propria
gualidade que se esta advogando.

Apds as problematizacdes sobre o curriculo e sobre os movimentos de
construgdo da Base Nacional Comum Curricular, aborda-se no proximo capitulo a

seguir a primeira, segunda e terceira versdo da Base.
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4.1 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E EDUCACAO INFANTIL: O
CONTEXTO DE PRODUCAO

A partir das discussfes até aqui apresentadas foi possivel compreender os
desdobramentos da (s) infancia (s) e das politicas de Educacéo Infantil no Brasil e no
municipio de Santa Maria - RS, em uma perspectiva histérica. Neste capitulo, serdo
apresentadas as trés versfes e a versdo homologada da Base Nacional Comum
Curricular para a Educacéo Infantil, buscando compreender as producdes de sentidos.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) propde novos rumos para a
Educacao Basica no Brasil: primeiro, a politica Nacional de Formacgao de Professores,
tanto inicial quanto continuada dos professores; segundo a politica Nacional de
Materiais e Tecnologias Educacionais; terceiro, politica Nacional de Infraestrutura
Escolar; quarto, politica Nacional de Avaliagdo na Educacgao Basica, conforme figura

a segquir.

Figura 6 — Movimentos politicos da Base Nacional Comum Curricular
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Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016).

Em marco de 2015, a Secretaria de Educagdo Basica do Ministério da
Educacdo SEB/MEC deu continuidade aos processos de elaboracdo da BNCC em

curso naquela secretaria desde a gestdo anterior. Até aquela data, as acbes
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realizadas pela SEB consistiram na producdo de um documento que explicitava
direitos de aprendizagem e desenvolvimento para cada area de conhecimento e
componente curricular. Esse documento, que se encontrava em versao preliminar,
ainda incompleta, com circulacao restrita a Coordenacéo de Curriculos e Educacao
Integral da SEB e elaborado por uma equipe de especialistas colaboradores da
SEB/MEC, nao continha, ainda, uma previsdo de objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento.

Segundo relatério do Centro de Alfabetizacdo Leitura e Escrita — CEALE
(CENTRO DE ALFABETIZACAO LEITURA E ESCRITA, 2017) — da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais a Equipe de trabalho envolvida
na elaboracdo da BNCC foi estruturada em dois grupos:

(a) os assessores de area, que trabalharam mais diretamente ligados a SEB,
responsaveis por coordenar o trabalho de producédo dos documentos para a etapa da
Educacao Infantil e para as quatro areas de conhecimento - Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas — Na educacgéo Infantil os assessores
foram: Prof. Dra. Maria Carmem Silveira Barbosa da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul — UFRGS, Prof. Dra. Zima de Moraes Ramos de Oliveira da
Universidade de S&o Paulo.

(b) os especialistas dos diferentes componentes curriculares e etapas de
escolarizacdo, responsaveis pela construcdo dos documentos referentes a todos 0s
componentes curriculares e etapas da Educacao Basica: Educacao Infantil, Ensino
Fundamental, anos iniciais e finais, e Ensino Médio. - Na educacéo Infantil os
especialistas foram: Silvia V. Cruz e Paulo Fochi.

Equipe de especialistas foi composta por 116 membros, organizados em
comissGes por Aarea/componente curricular/etapa da Educacdo Basica. Essas
comissdes, coordenadas pelos assessores, foram responsaveis pela redacdo das
versdes 1 e 2 do documento da BNCC. Compuseram essa COmMissao: representantes
de 35 universidades e 3 Institutos Federais de Educacéo; professores das redes
publicas estaduais dos 26 estados e do Distrito Federal, indicados pelas secretarias
estaduais de educacdo; gestores das redes publicas estaduais, também indicados
pelas secretarias estaduais.

Em sua primeira versao (BRASIL, 2015), a BNCC no que se refere a Educacgéao
Infantil, propde a constituicdo de um ambiente acolhedor, que cuidados e convivio

promovam a socializagéo, a aprendizagem e o desenvolvimento. A proposta para a
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Educacao Infantil na BNCC se da em Campos de Experiéncias, conjuntos formados
considerando alguns pontos de convergéncia entre os elementos que 0s orientam.

Os Campos de Experiéncias incluem determinadas praticas sociais e culturais
de uma comunidade e as multiplas linguagens simbdlicas que nelas estdo presentes.
Constituem-se como forma de organizacdo curricular adequada a esse momento da
educacao da crianca de até seis anos, quando certos conhecimentos, trabalhados de
modo interativo e ludico, promovem a apropriacdo por elas de conteudos relevantes.
Campo de experiéncias até seis anos: Eu, os outros e o nds; corpo, gestos e
movimentos; escuta, fala, pensamento e imaginacao; tracos, sons, cores e imagens;
espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes.

Na primeira versdo a Educagao Infantil € abordada como um todo, sem divisdo
entre creche e pré-escola e nem por faixa etaria. Tem como principios orientadores os
direitos de aprendizagem para as criancgas atendidas pela Educacéo Infantil, sdo eles:
conviver, brincar, participar, explorar, comunicar e conhecer-se.

Ap6s a apreciacdo e consulta publica da primeira versdo da BNCC, foi
disponibilizado pelo portal da Base o Documento Leitura Critica (BRASIL, 2016), com
as primeiras contribuicées e problematizagdes sobre a Base.

No que se refere a Educacéao Infantil destacaram-se os seguintes pontos:

e Pouca énfase a intencionalidade educativa na Educacdo Infantil, o que
ocasiona a genérica compreensdo do que sao efetivamente as
aprendizagens presentes em cada um dos objetivos formulados.

e Auséncia de intencionalidades e orientagcdes educativas especificas para as
faixas etarias de zero a trés anos e de trés a cinco anos creche e pré-escola,
uma vez que o trabalho com a primeira etapa de zero a trés anos, € ainda
mais especifico.

e Diferenciacdo dos campos de experiéncias, trabalhando com uma
abordagem que diferencie as aprendizagens para criangas de zero a dois
anos e trés a cinco anos e 11 meses, ou de zero a trés e quatro e cinco anos.

e Transicao entre a Educacéo Infantil e o primeiro ano do Ensino Fundamental.

e Melhor esclarecimento sobre a diretriz de que a Base deve representar 60%
dos curriculos locais (com 40% sendo “parte diversificada” que devera ser
definida pelos sistemas).
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Na segunda versao da Base, é possivel verificar uma ampliacdo das
discussodes sobre a Educacéo Infantil, sinalizadas pelo documento linhas criticas, que
na segunda verséo foi reformulado.

A organizagdo das etapas de escolarizagdo para a Educagado Infantil é
subdividida por faixa etaria:

e Bebés (zero a 18 meses),

e Criangca bem pequenas (19 meses a trés anos e 11 meses),

e Criangas pequenas (quatro anos a cinco anos e 11 meses).

ApOs essa reorganizagao por faixa etaria, os campos de experiéncias, também
foram reorganizados, trazendo em especifico o que deve ser trabalhado em cada

campo e em cada faixa, conforme quadros a seguir.

Quadro 9 — Campo de Experiéncia: Eu, 0s outros e nés

Perceber que suas acdes tém

efeitos nas outras criangas e

adultos, constituindo relacdes
de amizade.

Demonstrar atitudes
cuidadosas e solidarias na
interacdo com diversas
criangas e adultos.

BEBES CRIANGAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS
O EU, O OUTRO, O NOS
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EIBEEOO1) (EIBPEOO1) (EleiPEoel

Seguir as regras nas
brincadeiras e jogos com
outras criangas, aprendendo a
lidar com o sucesso e a
frustracao.

(EIBEEO02)
Perceber as possibilidades e
os limites de seu corpo nas
brincadeiras das quais
participa.

(EIBPEO02)
Fazer uso de normas sociais,
participando de brincadeiras de
faz de conta.

(EICPEOO02)

Fazer uso de estratégias para
lidar com o conflito nas
interacbes com diversas

criangas e adultos.

(EIBEEOO03)
Dialogar com parceiros
coetaneos ou adultos, ao
explorar materiais, objetos,
brinquedos.

(EIBPEOO03)
Assumir personagens ligados
ao seu cotidiano nas
brincadeiras de faz de conta.

(EICPEOOQ3)
Apreciar os costumes e as
manifestacdes culturais do seu
contexto e de outros.

(EIBEEO04)
Comunicar suas necessidades,
desejos e emocgoes, utilizando
gestos, balbucios e palavras.

(EIBPEO0A4)

Praticar suas habilidades
comunicativas, ampliando a
compreensao das mensagens
dos colegas.

(EICPEQ04)
Comunicar suas ideias e
sentimentos a pessoas e

grupos diversos, por meio de
contatos diretos ou
possibilitados pelas tecnologias
da comunicacéo.

(EIBEEOO0S)
Reconhecer as sensacdes do
seu corpo em momentos de
alimentacéo, higiene,
descanso.

(EIBPEOO0S)
Comparar caracteristicas de
colegas (tamanho, altura, etnia,
preferéncias, local de moradia
etc.), identificando
semelhancas e diferencas

(EICPEOO05)
Demonstrar oposi¢éo a
qualquer forma de
discriminagdo, sempre que
presencia-la.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016).
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O Campo de Experiéncia: Eu, os outros e nos, propde que é na interagdo com

outras criangas e adultos que as criangas construiram-se como alguém com um modo

préprio de agir, sentir e pensar. Conforme vivem suas primeiras experiéncias de

cuidado pessoal e outras praticas sociais reciprocas, na familia, na instituicao

educacional ou na coletividade, constroem percepgbes e perguntas sobre si,

diferenciando-se e, simul

taneamente, identificando-se

com os demais. Nesse

processo, as criangas aprendem a distinguir e a expressar sensagdes, percepgoes,

emocodes e pensamentos, o que lhes possibilita, posteriormente, considerem o ponto

de vista do outro, se oporem ou concordarem com seus pares, entendendo os

sentimentos, os motivos, as ideias e o cotidiano dos parceiros.

Quadro 10 — Campo de Experiéncia: Corpo, gestos e movimentos

Exprimir corporalmente
emocoes, necessidades e
desejos, ampliando suas
estratégias comunicativas.

Explorar gestos e movimentos
de sua cultura no cuidado de si
e nas diversas brincadeiras
corporais e de faz de conta.

(continua)
BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS |  CRIANCAS PEQUENAS
CORPO, GESTOS E MOVIMENTOS
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EIBECGO1) (EIBPCGO1) (EICPEC)

Fazer uso de movimentos cada
vez mais precisos, ao interagir
com colegas e adultos em
brincadeiras e atividades da
cultura corporal.

(EIBECGO02)
Ampliar suas possibilidades
corporais, respondendo a
desafios criados em espacos
que possibilitem exploragbes
diferenciadas.

(EIBPCGO02)
Praticar suas possibilidades
corporais, ao se envolver em
brincadeiras tradicionais e de
faz de conta.

(EICPCGO02)

Criar movimentos, gestos,
olhares, sons e mimicas com o
corpo em brincadeiras, jogos e

atividades artisticas como

danca, teatro e musica.

(EIBECGO03)
Experimentar as possibilidades
de seu corpo nas brincadeiras

ou diante das demandas
proporcionadas por ambientes
acolhedores e desafiantes.

(EIBPCGO03)
Explorar formas de
deslocamento no espaco,
combinando movimentos e
orientacdes diversas.

(EICPCGO03)
Demonstrar controle e
adequacao do uso de seu
corpo na participacao em
momentos de cuidado,
brincadeiras e jogos, escuta e
reconto de histérias, atividades
artisticas, dentre outras
possibilidades.

(EIBECGO04)
Participar do cuidado do seu
corpo e do seu bem-estar.

(EIBPCGO04)
Demonstrar uma valorizacdo
das caracteristicas do seu
corpo, nas diversas atividades
das quais participa, como em
momentos de cuidado de si e
do outro, em jogos, histérias e
em atividades artisticas.

(EICPCGO04)

Criar formas diversificadas
para expressar ideias,
opiniées, sentimentos,

sensacdes e emocdes com o
seu corpo tanto nas situacées
do cotidiano como em
brincadeiras, danca, teatro,
musica.
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Quadro 9 — Campo de Experiéncia: Corpo, gestos e movimentos

(concluséo)

Imitar gestos, sonoridades e
movimentos de outras criancas
e adultos.

deslocamento no espaco,
combinando movimentos e
orientando-se com relagéo a

BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS
CORPO, GESTOS E MOVIMENTOS
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EIBPCGO5)
(EIBECGO5) SqplerEr o o (EICPCGO05)

Demonstrar progressiva
independéncia no cuidado do
seu corpo.

nog6es como: em frente, atras,
no alto, embaixo, dentro, fora.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016).

O Campo de Experiéncia: Corpo, gestos e movimentos, sinaliza que corpo
expressa e carrega consigo nao somente caracteristicas e fisicas e biolégicas, mas
também marcas de nosso pertencimento social que repercutem em quem somos e
nas experiéncias que temos em relagao ao género, a etnia ou raga, a classe, a religiao
e a sexualidade (BRASIL, 2016).

As criangas brincam com seu corpo, se comunicam e se expressam, por meio
das diferentes linguagens, como musica, danga, teatro, brincadeiras de faz de conta,
no entrelagamento entre corpo, emogao e linguagem. As criangas também se colocam
a prova e, desse modo, percebem a completude e a incompletude de si préprias. Na
Educacao Infantil, o corpo das criangas e dos bebés ganha centralidade, pois ele € o
participe privilegiado das praticas pedagogicas de cuidado fisico, orientadas para a

emancipacao e a liberdade e ndo para a submissao.

Quadro 11 — Campo de Experiéncia: Escuta, fala, pensamento e imaginacao

(continua)
BEBES CRIANGAS BEM PEQUENAS CRIANGAS PEQUENAS
ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E IMAGINAGAO
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EIBEEFO01) (EIBPEF01) (EICAEO,

Registrar experiéncias

Reconhecer quando chamam
seu nome e 0s nomes das
pessoas com quem convive.

Dialogar sobre diferentes
assuntos em rodas de
conversa e brincadeiras.

pessoais ou atividades
realizadas na escola em

fotografias.
(EIBEEF02) _ (EIBPEF02) (EICPEF02)
i Criar sons, rimas e gestos em Inventar enredos para
Apreciar a escuta de pequenas brincadeiras de rod e oo b
e, rincadeiras de roda e outras rincadeiras, historias,

brincadeiras.

poemas, cangoes.
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Quadro 10 — Campo de Experiéncia: Escuta, fala, pensamento e imaginagao

(concluséo)

BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS
ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E IMAGINACAO
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
. (EIBEEFOC;:) (EIBPEF03) _ (EICPEF03)
Imitar as variacdes de Relatar, de modo expressivo, . ; R
~ X P Ditar textos orais ao/a
entonacao e gestos realizados experiéncias e fatos S
S L S . professor/a, individualmente ou
pelos adultos, ao ler histérias e | acontecidos, histdrias de livros,
. . em grupo.
ao cantar. filmes ou pecas teatrais.
___(EIBEEFO4) (EIBPEF04) (EICPEF04)
Participar de didlogos, usando : . o .
X : Criar novos elementos para as | Produzir suas proprias escritas,
movimentos expressivos, o o L ~
L histérias que ouve. convencionais ou ndo.
gestos, balbucios e fala.
(EIBPEFO05) (EICPEF05)
Expressar seus sentimentos e Levantar hipoteses sobre
opiniBes, usando a linguagem textos escritos sobre as
verbal. caracteristicas da escrita.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016).

Campo de Experiéncia: Escuta, fala, pensamento e imaginagao, descreve que
desde o nascimento, as criangas participam de situagdes comunicativas cotidianas
com as pessoas com quem interagem, apropriando-se da primeira lingua (BRASIL,
2016). A postura corporal e aos movimentos do bebé, o choro se constitui, pela
interpretacdo do outro, em uma primeira linguagem oral, uma importante linguagem
para a comunicagao. Assim, as palavras sao apropriadas pela crianca e se tornam
seu veiculo privilegiado de pensamento e comunicagao. A gestualidade, o movimento
realizado nas brincadeiras ou nos jogos corporais, a apropriagao da linguagem oral
ou em libras, a expressao grafica, musical, plastica, dramatica, escrita, entre outras,
potencializam a organizagao do pensamento, tanto na capacidade criativa, expressiva
e comunicativa, quanto na sua participagao na cultura (BRASIL, 2016).

Na Educacao Infantil, sdo importantes as experiéncias da criangca com a cultura
oral, pois € na escuta de historias, na participacdo em conversas, nas descricdes, nas
narrativas elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicagcbes com as
multiplas linguagens, que a crianga se constitui ativamente como sujeito singular e

pertencente a um grupo social.
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Quadro 12 — Campo de Experiéncia: Tracos, sons, formas e Imagens

BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANGCAS PEQUENAS
TRACOS, SONS, FORMAS E IMAGENS
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EIBPTS01)
(EIBETSO01) Explorar sons produzidos por . (EICPTS01) .
: - : Selecionar espacos, objetos,
Explorar sons produzidos com materiais, objetos e g
P ; . e materiais, roupas e aderecos
0 proprio corpo e com objetos instrumentos musicais, para ; ;
1= X . para brincadeiras de faz de
cotidianos. acompanhar diversos tipos de conta
cancéo. '
(EIBPTS02)
(EIBETS02) Utilizar diferentes materiais, (EICPTNSOZ)
e ) Explorar relac6es de peso,
Tracar marcar graficas, usando | suportes e procedimentos para A
: . tamanho, quantidade e volume
objetos riscantes e suportes. grafar, explorando cores,
de algumas formas.
texturas.
(EIBETS03) (EIBPTS03) (EICPTS03)
Utilizar materiais com Reconhecer as possibilidades Analisar apresentacdes de
possibilidades transformadoras | de se expressar em diferentes teatro, musica, danca, circo,
(argila, massa de modelar, linguagens como a do cinema e outras manifestacdes
papel, tinta). desenho. artisticas.
(EIBETS04)
Utilizar diferentes fontes (EIBPTS04) . (EICPTSO42
> . Apropriar-se de no¢des como
sonoras e materiais para Organizar com 0s colegas 0 ; X
X ) g ; . altura, ritmo e timbre em
acompanhar brincadeiras ambiente para as brincadeiras ~
~ . .~ g relacdo a vozes, sons do
cantadas, cancdes, musicas e ou para ocasifes especiais. - >,
) cotidiano e musicas.
melodias.
(EIBETSO05) (EICPTS05)

Imitar gestos, movimentos, (EIBPTSO05) Demonstrar interesse, respeito
sons, palavras de outras Recriar dancas, cenas de e valorizacao pelas diferentes
criancas e adultos ou de teatro, historias, musicas. manifestagbes culturais

animais e objetos. brasileiras.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016).

O Campo de Experiéncia: Tragos, sons, formas e Imagens sinaliza que as
criangas constituem sua identidade pessoal e social nas interagcdes que estabelecem
com diversos atores sociais, durante as quais elas aprendem a se expressar, por meio
de multiplas linguagens, como as artes visuais, danca, musica e teatro. E importante
que, desde bebés, as criancas tenham oportunidades de conviver com as diferentes
manifestagdes artisticas, culturais e cientificas, locais e universais, no cotidiano da
escola, pois, a partir dessas experiéncias diversificadas, elas podem fruir e recriar um
universo de experiéncias, praticas e conceitos singulares (BRASIL, 2016).

Ao explorarem distintos materiais, recursos tecnolégicos, audiovisuais e
multimidia, as criangas realizam suas producdes culturais, exercitando a autoria -
coletiva e individual - com gestos, sons, tragos, dangas, mimicas, encenacgoes,

cangdes, desenhos, modelagens, constituindo senso estético e critico.
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Quadro 13 — Campo de Experiéncia: Espacos, tempos, quantidades, relacdes e
transformacoes

BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS

ESPACOS, TEMPOS, QUANTIDADES, RELACOES E TRANSFORMACOES
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Explorar E’;tEslBCEriZtoelr?'sticas de (E.IBPET01) o (EICPETQD
objetos e materiais — odores 'Compar.tllhar,~ com outras Identlflgar e seleleonar fontes
e textura’s, criancas, sﬁuat;oeg de_ cuidado de mformagogs, para
formas, pesos, tamanhos e de plantas e animais nos responder questdes sobreNa
o ’ espagos da instituicao. natureza e a sua preservagao.
posicées no espaco.
Apontar aS(I)ESIE::EIIEe-Ic:;g?e adultos (EIEIFETE) ~ (BlciE = o) :
alguma caracteristica de Relatar transformago_e; Observar, descreve'r e registrar
pessoas, objetos e situacdes obs_ervgdas em materiais, qu_angas em dn‘erentes~
que te’nha chamado sua animais, pessoas ou no materiais, resultantes de acdes
atenco. ambiente. efetuadas sobre eles.
(EICPETO03)
Registrar o que observou ou
(EIBEETO03) (BT mediu, fazendo uso mais

Identificar relacdes espaciais
(dentro e fora, em cima,
embaixo e do lado), e

Produzir acdes e modificacdes
em objetos ou no ambiente ao

elaborado da linguagem do
desenho, da matematica, da

explora-lo. . . escrita, ainda que de forma
temporais (antes e depois). ~ . >
ndo convencional, ou utilizando
recursos tecnoldgicos.
(ELEIF=TTE) Relatar fagzcirzEggg%tes sobre
(EIBEETO04) Classificar objetos, o seu nasciir;ento seu
Distinguir e identificar algumas considerando um atributo : o
desenvolvimento, a historia dos
partes do seu corpo. (tamanho ou peso ou cor ou o
. seus familiares e da sua
outro atributo). .
comunidade.
(EICPETO05)

(EIBPETO05)

Ordenar objetos, considerando
um atributo (tamanho ou peso
OU espessura ou outro
atributo).

Fazer observacdes e descrever
elementos e fenbmenos
naturais como luz solar, vento,
chuva, temperatura, mudancas
climaticas, relevo e paisagem.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016).

O Campo de Experiéncia: Espacos, tempos, quantidades, relacdes e
transformacgdes, indica que criangas como sao curiosas, observadoras e assim
buscam compreender o ambiente em que vivem, suas caracteristicas, suas
qualidades, os usos e a procedéncia de diferentes elementos da natureza e da cultura
com os quais entram em contato, explorando-os e criando explicacdes sobre 0 “como”,

Ay

0 “quando” e o “porqué” das coisas. Desde bebés, elas podem perceber o préprio
corpo, 0 espago que ocupam, os tempos (no pular corda, nas brincadeiras e nas
musicas ritmadas) e podem construir sua consciéncia corporal (sentir sua respiragao,

0 pulsar e as batidas do coragado, os sons e os ruidos do corpo e da natureza, as
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sensacoes de calor, frio, seco e molhado, as transformagdes e manifestacdes do seu
corpo como as dores e as excregdes) (BRASIL, 2016).

No que se refere as transicdes entre as etapas da Educacédo Béasica, a segunda
versdo prevé que além de uma simples articulacdo entre um momento e outro, as
etapas “[...] precisam ser vistas como linhas de continuidade do percurso educativo
das criangas” (BRASIL, 2016). Neste sentido, a existéncia da base comum para os
curriculos tem um papel fundamental na constru¢do de uma continuacéo, respeitando
as caracteristicas dos sujeitos, as diferentes relacées que eles estabelecem com os
conhecimentos, o papel social da escola e a natureza das mediacdes, em cada etapa
€ possivel evidenciar alguns aspectos que contribuam no estabelecimento de
conexdes entre 0s momentos e experiéncias das vivéncias da infancia.

A segunda versao da BNCC (BRASIL, 2016) contempla também as condicbes
necessarias ao trabalho pedagdgico para a Educacéao Infantil, ao sistema educacional
cabe garantir as condic6es necessarias ao trabalho pedagdgico na Educacao Infantil.
A organizacdo de espacos que oferecam as criancas oportunidades de interacao,
exploragéo e descobertas; o acesso a materiais diversificados, geradores de enredos
para as exploracdes, para as producdes e para as brincadeiras infantis e a gestdo do
tempo propiciando uma jornada que lhes de tempo necessario para viverem suas
experiéncias cotidianas, valorizando especialmente as oportunidades de estabelecer
relagdes cuidando de si e do outro, nas interacdes e brincadeiras.

A formacdo dos professores e das professoras €, também, condicbes
fundamentais para a exequibilidade do que se propde como base comum de curriculos
para a Educacdo Infantil. Segundo a segunda versdo da BNCC (BRASIL, 2016),
compete as instituicdes de Educacéo Infantil, proverem subsidios para pensar formas
de acompanhamento e de avaliagéo do trabalho com as criancas no que se refere ao
gue foi exposto.

Segundo o relatério final sobre o processo de elaboracéo das versdes 1 e 2
elaborado pelo Centro de Alfabetizacdo Leitura e Escrita — CEALE (CEALE, 2017) —
da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais. A elaboracao
das versfes 1 e 2 do documento da BNCC se deu com base em amplo processo de
negociagdo com diferentes atores do debate sobre a educacdo nacional, como
previsto no Plano Nacional de Educacdo (2014-2024): estados e municipios da
federacéo, associagdes cientificas e profissionais envolvidas com a Educacao Basica,

instituicoes de formacgé&o de professores, pesquisadores e especialistas das diferentes
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areas de conhecimento, escolas e professores da Educacédo Béasica, sociedade civil.
Os principios que fundamentam ambas as versfes da Base sdo aqueles marcos
legais que regulamentam a BNCC: a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996), as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacéo Béasica e demais Diretrizes (BRASILIA, 2013).

Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, que, na segunda versao do
documento, estdo referidos a principios éticos, politicos e estéticos, reafirmam a
equidade da educacao nacional a qual cabe a BNCC assegurar, assim como buscam
contemplar as diferentes dimensdes da experiéncia humana que atravessam o
curriculo. Nesse sentido, a BNCC é um documento que perspectiva a educacao
nacional de forma integral e a aprendizagem como direito de todos os cidadaos
brasileiros, de qualquer idade.

No que concerne a sua dimensdo epistemoldgica, segundo Centro de
Alfabetizacdo Leitura e Escrita (2017) o processo de elaboracdo da BNCC teve o
mérito de colocar em debate os processos de transposi¢ao didatica a partir dos quais
0os saberes e os conhecimentos produzidos pelas areas de conhecimento se
transformam em saberes escolares. Tal debate assumiu diferentes proporcées, a
depender das especificidades das areas e seus componentes curriculares, exigindo
negociacdes, no seu interior, em torno de concepcdes acerca de metodologias e
filiagBes tedricas muitas vezes dispares e até conflitantes.

As opcdes epistemologicas comportam, também, uma dimenséao politica, vez
gue expressam concepcdes de mundo, individuo, sociedade e educacdo. Nesse
sentido, as escolhas materializadas nos documentos da BNCC advém de
entendimentos importantes, construidos a partir do dialogo com diferentes atores e
entre esses e 0s marcos legais da educacao nacional os quais, por sua vez, também
sdo expressdo de consensos construidos ao longo das ultimas décadas no debate
nacional sobre a Educacao Basica. Por essa razdo, a BNCC, especialmente em sua
segunda versao, explicita sua articulacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica, estabelecendo eixos para cada uma das etapas da Educacédo
Bésica que derivam das orientacdes dessas Diretrizes.

Segundo relatorio técnico Centro de Alfabetizacdo Leitura e Escrita (2017) no
gue concerne a sua dimensao técnica, a BNCC foi construida tendo como suporte as
orientacdes expressas no Plano Nacional de Educacdo em suas metas 2 (estratégias

2.1e2.2) e 3 (estratégia 3.2 e 3.3), nas quais a estrutura da BNCC é definida: proposta
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de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem atingidos nas
etapas em gue se organizam os diferentes niveis de ensino. Foram ainda suportes
para a elaborac¢ao dos documentos da BNCC a consulta a experiéncias internacionais,
em especial o Common Core State Standards (Estados Unidos), o Curriculo Escolar
Australiano (ACARA) e as bases curriculares do Chile, mas esses modelos nao
determinaram a concepc¢ao e a composicao final do documento. Para o alinhamento
de termos empregados no documento, foi consultado o Glossario de Terminologia
Curricular (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A
CIENCIA E A CULTURA, 2016).

Com relacédo as experiéncias internacionais, nossa andlise ndo apenas dos
documentos curriculares, mas especialmente das intervencdes e pareceres de leitura
critica produzidos por consultores contratados pela Fundag¢do Lemann, considerou,
de modo cuidadoso, as especificidades da realidade educacional brasileira, as
concepcdes que orientaram a producao dos curriculos nos diferentes paises e aquelas
gue sustentam a politica curricular brasileira, expressas em nossos documentos
oficiais e, ainda, a natureza dos curriculos internacionais e da Base Nacional Comum
Curricular.

A definicdo de uma identidade para as areas de conhecimento e a implicacao
dos componentes curriculares com essa identidade representou em importante
esforco epistemoldgico, que se estendeu a elaboracdo das versdes 1 e 2 da BNCC.
Para o enfrentamento desse desafio, o didlogo com os especialistas das areas e com
as associacdes cientificas foi fundamental. Entende-se que tal identidade € um
importante instrumento para a promocdo de praticas pedagogicas mais
interdisciplinares e, portanto, mais integradoras. A definicdo das areas de
conhecimento, seguida de uma definicho dos componentes curriculares que as
integram e das relacfes que mantém com outros componentes da mesma area e com
outras areas de conhecimento, foi objeto dos primeiros textos produzidos pela
comissao de assessores e, posteriormente, reconstruidos a partir do trabalho conjunto
das equipes de especialistas.

Destaca-se, ainda, como importante conquista dos processos de negociagéo
em torno da versdo 1 da BNCC, o didlogo com as diferentes diretorias da SEB em
torno do documento submetido a consulta publica. Esse dialogo, aprofundado na
segunda versao do documento, permitiu incorporar, ainda a primeira versao da BNCC,

temas como as relacbes da Base com as modalidades da Educacdo Basica e o
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tratamento a ser dado a diversidade em geral: identidade de género, educacéo
especial, culturas africanas e indigenas, diversidade cultural foram temas abordados
na perspectiva dos direitos a educacgdo de todos os cidadaos brasileiros.

Nesse sentido, a despeito de nos beneficiarmos de aspectos dos documentos
internacionais e de seu processo de elaboracdo, nosso entendimento foi o de que
essas experiéncias ndo podem ser transpostas para a realidade brasileira, dadas
nossas especificidades e trajetéria no debate curricular.

E importante mencionar que o momento histérico, politico e econdmico de
construcdo da Base foi marcado por cortes em investimentos e programas de
educacao, podendo ser vivenciados em dois momentos. No primeiro, no ultimo ano
do Governo Dilma que, mesmo tendo defendido a bandeira do “Brasil, patria
educadora”, em virtude do contexto de crise, apresentou um corte de gastos no qual
mais de 25% da reducdo do orcamento federal o que repercutiu na educacao e na
pesquisa.

No segundo momento, vivenciamos uma troca de governo através do
impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, a presidéncia ficou com seu vice, Michel
Temer. Neste contexto, a educacdo enfrenta retrocessos democraticos, como uma
gestdo menos comprometida com as politicas sociais e, por efeito, os cortes
financeiros'? serdo ainda mais recorrentes.

Tal cenario ocasionou mudancas em todo contexto politico do pais,
ocasionando a mudanca de diversos mistérios e ministros, como o da Educacéo o que
gerou mudancas em toda a equipe que compunha até entdo as primeiras versdes da
Base. Esse contexto influenciou, como ndo poderia deixar de ser, as manifestacoes e
as percepcdes sobre a base, suas finalidades e contetidos. Segundo a literatura sobre
curriculo aponta esse artefato cultural e escolar como um campo de disputas. Essas
disputas dizem respeito a concepcoes, valores, crencas, epistemologias, interesses
corporativos e politicos. Desse modo, ndo € possivel conceber o debate sobre
curriculo em um vazio sociologico.

Ele é parte dos embates travados na sociedade, em disputas pela hegemonia

de ideias, saberes, conhecimentos, concep¢des de mundo. Nesse sentido, os debates

10 podemos ter como exemplo a proposta de Reforma de Ensino Médio e a Emenda Constitucional
241 (PEC) que tem por finalidade congelar os gastos dos servigos publicos, essencialmente sociais,
durante o periodo de vinte anos. Os efeitos da proposta na Educagédo repercutem na estagnacéo do
crescimento da Educacao Publica de Ensino, sobretudo nas metas ainda ndo alcancadas do Plano
Nacional de Educacédo/ 2014-2024 (PNE).
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sobre a BNCC foram atravessados pela crise politica instaurada no Brasil, que
culminou no impeachment da presidente Dilma Rousseff. Essa crise contribuiu para
gue temas, em geral circunscritos ao campo educacional — como a maior ou menor
presenca da gramatica na proposta de Lingua Portuguesa, o compromisso da
Educacao Infantil com a alfabetizacao.

Segundo o relatorio técnico da Centro de Alfabetizacdo Leitura e Escrita —
(2017) no caso dos atores que se manifestaram por meio do Portal da Base, o que se
pode observar, em linhas gerais, foi a manifestagcdo de uma ampla concordancia com
as proposicdes do documento. O percentual de concordancia com os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento foi bastante elevado, em geral acima de 70%, em
todas as etapas e componentes curriculares. As principais discordancias observadas
se referiram basicamente a introducéo de determinados objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento em etapas de escolarizacdo consideradas precoces, com sugestdes
para postergar essa introducéo. Essa indicacao foi conflitante, por exemplo, aquela
observada nos pareceres internacionais, cuja demanda foi, em geral, por um curriculo
‘mais exigente”.

Uma vez que as comissdes que atuaram na elaboracao das versdes 1 e 2 do
documento néo o fizeram no caso da versao final, este relatério cumpre a importante
funcdo de dar a conhecer as condicbes que permitiriam que tal versdo fosse
reconhecida como parte do processo democrético, amplamente consultivo e alinhado
a legislacao educacional que deu origem a BNCC.

Neste contexto em 2017 é apresentada a terceira versdo da Base Nacional
Comum Curricular, esta com expressivas alteracdes justificadas de modo geral pela
“[...] énfase nessas experiéncias que tem por objetivo preparar as criangas para a
transi¢cdo para o Ensino Fundamental” (BRASIL, 2017, p. 10, grifo nosso).

Percebeu-se uma mudanca nos fundamentos pedagogicos da Base, partindo
de direitos de aprendizagem para competéncias (a serem desenvolvidas), tais
concepcdes deslocam o foco do ensino para a aprendizagem, como nos ensinavam
as vertentes técnicas que desdobravam a tradicao tyleriana em toda uma tecnologia
para a definicdo de objetivos (MACEDO, 2015).
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A terceira versdo nos evidencial! que:

Essa mesma tendéncia de elaboracdo de curriculos referenciados em
competéncias € verificada em grande parte das reformas curriculares que
vém ocorrendo em diferentes paises desde as décadas finais do século XX e
ao longo deste inicio do século XXI. E esse também o enfoque adotado nas
avaliacbes internacionais da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econbmico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da
Organizacdo das Nag¢Bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério Latino-americano de
Avaliacéo da Qualidade da Educagéo para a América Latina (LLECE, na sigla
em espanhol) (BRASIL, 2017, p. 18).

A ratificacao de tal perspectiva e a alteracdo nos campos de experiéncias, como

o de Tracos, sons, cores e imagens gque passou a se chamar Tracos, sons, cores e

formas, abrangendo também experiéncias ligadas aos conhecimentos matematicos,

e 0 campo Escuta, fala, pensamento e imaginacao que passou a se chamar Oralidade

escrita, conforme Quadro abaixo.

Quadro 14 — Campo de Experiéncia: Tracos, sons, cores e formas

Tracar marcas graficas, em suportes e procedimentos para
diferentes suportes, usando grafar, explorando cores,
instrumentos riscantes e tintas. texturas, superficies, planos,

(continua)
BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANGCAS PEQUENAS
TRACOS, SONS, CORES E FORMAS
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EI03TS01)
(EI01TS01) _ (El02TS01) o Utilizar sons prod_u2|dos por
. Criar sons com materiais, materiais, objetos e
Explorar sons produzidos com . : : =
L . objetos e instrumentos instrumentos musicais durante
0 préprio corpo e com objetos o . .
d . musicais, para acompanhar brincadeiras de faz de conta,
0 ambiente. . ) P ~ L
diversos ritmos de musica. encenagoes, criacdes
musicais, festas.
(EI02]7502) Ex resséllrz-ls?: -Ili—\?rgaente or
(EI01TS02) Utilizar diferentes materiais, P P

meio de desenho, pintura,
colagem, dobradura e
escultura, criando producdes
bidimensionais e

formas e volumes. . ) ;
tridimensionais.

criando objetos tridimensionais. | movimento corporal, do teatro.

(EI03TS03)

(B 0] (E1Zre) Apreciar e participar de
Utilizar materiais variados com Expressar-se por meio de apresentacdes de teatro
possibilidades de manipulacdo linguagens como a do mﬂsirz:a danca, circo recitaé;éo
(argila, massa de modelar), desenho, da musica, do ! ' '

de poemas e outras
manifestagfes artisticas.

11 A relacdo entre organismos multilaterais e as politicas publicas no Brasil foi o foco do capitulo 3.1
Educacao Infantil e Movimentos Globais: Contexto de Influéncia
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Quadro 15 — Campo de Experiéncia: Tracos, sons, cores e formas

(concluséo)

Explorar diferentes fontes
sonoras e materiais para
acompanhar brincadeiras

cantadas, cancgdes, musicas e

BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS
TRACOS, SONS, CORES E FORMAS
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EI01TS04) (EI02TS04)

Utilizar diferentes fontes
sonoras disponiveis no
ambiente em brincadeiras
cantadas, cancoes, musicas e

(EI03TS04)
Reconhecer as qualidades do
som (intensidade, duracao,
altura e timbre), utilizando-as
em suas producdes sonoras e

sons, palavras de outras
criangas e adultos, animais,
objetos e fendmenos da
natureza.

melodias. melodias. ao ouvir musicas e sons.
(EI01TS05)
Imitar gestos, movimentos, (EI02TS05) (ENETE0)

Imitar e criar movimentos
proprios, em dancas, cenas de
teatro, narrativas e musicas.

Reconhecer e ampliar
possibilidades expressivas do
Seu corpo por meio de
elementos da danca.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Quadro 16 — Campo de Experiéncia: Oralidade e escrita

(continua)
BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS
ORALIDADE E ESCRITA
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EI030E01)
(EI010E01) (EI020E01) Expressar ideias, desejos e

Reconhecer quando é
chamado por seu nome e
reconhecer os nomes de

pessoas com guem convive

Dialogar com criangas e
adultos, expressando seus
desejos, necessidades,
sentimentos e opinides.

sentimentos sobre suas
vivéncias, por meio da
linguagem oral e escrita
(escrita espontanea), de fotos,
desenhos e outras formas de
expressao.

(EI010E02)
Demonstrar interesse ao ouvir
a leitura de poemas e a
apresentacao de musicas.

(EI020E02)
Identificar e criar diferentes
sons e reconhecer rimas e
aliteragbes em cantigas de

roda e textos poéticos.

(EI030E02)
Inventar brincadeiras cantadas,
poemas e cang¢odes, criando
rimas, aliteracdes e ritmos.

(EIO1OE03)
Demonstrar interesse ao ouvir
historias lidas ou contadas,
observando ilustragfes e os
movimentos de leitura do
adulto-leitor (modo de segurar
o portador e de virar as
paginas)

(EI020E03)
Demonstrar interesse e
atencao ao ouvir a leitura de
historias e outros textos,
diferenciando escrita de
ilustragcbes, e acompanhando,
com orientacdo do adulto- -
leitor, a direcé@o da leitura (de
cima para baixo, da esquerda
para a direita).

(EIO30E03)

Escolher e folhear livros,
procurando orientar-se por
temas e ilustracdes e tentando
identificar palavras conhecidas.

(EI010E04)
Reconhecer elementos das
ilustrac@es de historias,
apontando-os, a pedido do
adulto-leitor.

(EI020E04)
Formular e responder
perguntas sobre fatos da
histéria narrada, identificando
cenarios, personagens e
principais acontecimentos.

(EI03OE04)
Recontar histdrias ouvidas e
planejar coletivamente roteiros
de videos e de encenacdes,
definindo os contextos, os
personagens, a estrutura da
histéria.
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(concluséo)

Imitar as variacdes de
entonacao e gestos realizados
pelos adultos, ao ler histérias e

ao cantar.

BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS
ORALIDADE E ESCRITA
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EI010E05) (EI020E05) (EI030EO05)

Relatar experiéncias e fatos
acontecidos, histdrias ouvidas,
filmes ou pecas teatrais
assistidos etc.

Recontar historias ouvidas
para producao de reconto
escrito, tendo o professor como
escriba.

(EI01OE06)
Comunicar-se com outras
pessoas usando movimentos,
gestos, balbucios, fala e outras
formas de expresséo.

(EI020E06)
Criar e contar histérias
oralmente, com base em
imagens ou temas sugeridos.

(EI030E06)

Produzir suas proprias histérias
orais e escritas (escrita
espontanea), em situacdes
com funcgéo social significativa.

(EIO1OEQ7)
Conhecer e manipular
materiais impressos e

audiovisuais em diferentes
portadores (livro, revista, gibi,
jornal, cartaz, CD, tablet etc.).

(EI020EQ7)
Manusear diferentes
portadores textuais,

demonstrando reconhecer
Seus usos sociais e suas
caracteristicas graficas.

(EIO3OEQ7)

Levantar hipoteses sobre
géneros textuais veiculados em
portadores conhecidos,
recorrendo a estratégias de
observacéo gréfica e de leitura.

(EIO1OE08)

Ter contato com diferentes
géneros textuais (poemas,
fabulas, contos, receitas,
qguadrinhos, anuncios etc.).

(EI020E08)

Ampliar o contato com
diferentes géneros textuais
(parlendas, histérias de
aventura, tirinhas, cartazes de
sala, cardépios, noticias etc.).

(EIO3OE08)
Identificar géneros textuais
mais frequentes, recorrendo a
estratégias de configuracao
grafica do portador e do texto e
ilustracbes nas paginas.

(EI01OEQ9)
Ter contato com diferentes
instrumentos e suportes de
escrita.

(EI020E09)
Manusear diferentes
instrumentos e suportes de
escrita para desenhar, tracar
letras e outros sinais graficos.

(EIO3OE09)
Levantar hipoteses em relacdo
a linguagem escrita, realizando
registros de palavras e textos,
por meio de escrita
espontanea.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

As mudancas da terceira versao da BNCC, além das alteracbes nos campos

de experiéncia evidenciam um novo formato para a Educacao Infantil, formato este

que estara articulado com praticas de alfabetizacdo. O documento orientador do

Programa Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC, para o ano de 2017,

ja comtempla os professores da Educacéo Infantil:

No ano de 2017, observando a educacéao brasileira como um todo encadeado
e organico e reconhecendo que mesmo os estados com melhores indicadores
ainda estdo distantes do resultado desejado, o PNAIC passa a compor uma
politica educacional sistémica que parte de uma perspectiva ampliada de
alfabetizacdo, trabalhando a Alfabetizacdo na Idade Certa, a melhoria da
aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental,
bem como a inclusdo da Educacéo Infantil garantindo as perspectivas e as
especificidades do trabalho de leitura e escrita com as criancas (BRASIL,
2017, p. 5).
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Segundo o documento os coordenadores pedagogicos da Educacao Infantil e
professores da pré-escola terdo acesso a material didatico. O material sera
estruturado em oito cadernos de estudos e um caderno de apresentagdo. O material
“Leitura e Escrita na Educacgao Infantil” sera disponibilizado pelo MEC em formato
digital, para dar suporte ao processo de formacédo do PNAIC na Educacéao Infantil.

Nas primeiras versdes da BNCC para a Educacdo Infantil eram propostos
campos de experiéncias como organizadores do curriculo baseados na Indicacdo
Nacional Italiana (1991), posteriormente revisado na legislacdo de 2012. Entretanto,

os estudos de Santiago e Faria (2016) apontam que:

Podemos constatar que esse contexto de construcdo de um curriculo
integrado para as criangas de zero a seis anos na Italia esta na contraméo da
proposta de uma Base Nacional Curricular Comum Brasileira, contudo,
somente a parte da Educacao Infantil com os “Campos de Experiéncia” se
aproxima. E fundamental, novamente, destacarmos que o principal debate
posto pela sociedade civil italiana esta no papel do protagonismo das criancas
na Educacéo Infantii e as especificidades locais, construidas com a
interlocu¢do com a comunidade (SANTIAGO; FARIA, 2016, p. 103).

Para Aquino e Menezes (2016) a definicdo de campos de experiéncias infantis
nas instituicées de ensino parece ser um risco a possibilidade da experiéncia como
algo que é singular e inerente a pessoa. A experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa
um fato, ndo é facil de definir nem de identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode
ser produzida. E tampouco € um conceito, uma ideia clara e distinta. “A experiéncia é
algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar, algo
gue nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela expressao” (AQUINO; MENEZES,
2016, p. 13).

Neste contexto, em marco de 2018, é apresentada a versdo homologada da
BNCC, a versao conta com aspectos da terceira versdo, contudo sofre alteracdes,

conforme quadro a seguir.
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Quadro 17 — Quadro sintese: 1, 2, 3 e Base Nacional Comum Curricular

Apresenta doze
Direitos de
aprendizagem e
desenvolvimento
comuns a toda a
Educacao
Basica que se
afirmavam em relacéo
aos principios éticos,
politicos e estéticos
das Diretrizes
Curriculares Nacionais
Gerais da Educacéo
Bésica (DCN).

Apresenta sete
Direitos de
aprendizagem e
desenvolvimento
comuns a toda a
Educacao
Basica que se
afirmavam em relagéo
aos principios éticos,
politicos e estéticos
das Diretrizes
Curriculares Nacionais
Gerais da Educagéo
Bésica (DCN).

Dez Competéncias
gerais comuns a toda
a Educacéo Basica.
Também ancoradas
nos principios éticos,
politicos e estéticos
das (DCN)

Dez Competéncias

gerais comuns a toda

a Educacéo Basica.

Também ancoradas

nos principios éticos,

politicos e estéticos
das (DCN)

Modalidades —
Educacéo Inclusiva

Modalidades —
Educacao Inclusiva

Temas integradores

Temas especiais

Competéncias Gerais

Competéncias Gerais

Campo de
experiéncias:

Eu, tu, o outro nés.
Corpo, gestos e
movimentos
Tragos, sons, cores
e imagem
Escuta, fala,
pensamento e
imaginacéao
Espaco, tempos,
quantidades relacdes
e transformacdes

experiéncias
Eu, tu, 0 outro nés.
Corpo, gestos e
movimentos
Tracos, sons, cores
e imagem
Escuta, fala,
linguagem e
pensamento
Espaco, tempos,
guantidades relacdes
e transformac®es

Criancas
de zero a 1 ano
Bebés Bebés € bizses
. . Criancas de 1 ano
L L. Criancas bem Criancas bem
Sem divisdo etaria e 7 meses a 3 anos
pequenas pequenas
. . e 11 meses
Criancas Pequenas Criancas Pequenas .
Criancas
de 4 anos a 5 anos
e 11 meses
Campo de Campo de

Campos de
Experiéncias:

Eu, tu, o outro nés.
Corpo, gestos e
movimentos
Tragos, sons, cores
e forma
Oralidade e escrita
Espaco, tempos,
quantidades relacdes
e transformacdes

experiéncias:

Eu, tu, o outro nés.
Corpo, gestos e
movimentos
Tracos, sons, cores
e formas
Escuta, fala,
pensamento e
imaginacéao
Espaco, tempos,
guantidades relacdes
e transformac®es

Inter relaciona os
campos de
Experiéncias com as
areas do
conhecimento

Transicdo Educacao
Infantil - Anos Iniciais

Transicdo Educacéao
Infantil - Anos Iniciais

Transicdo Educacédo
Infantil - Anos Iniciais

Fonte: Elaborada pela autora baseado na BNCC (BRASIL, 2016, 2017 e 2018).
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A partir do quadro 15 e das problematizacbes aqui apresentadas € possivel
realizar um paralelo entre as versdes da BNCC para a Educacédo Infantil, a base
passou por campos de disputas até sua homologacéo.

A versdo homologada em questfes estruturais manteve-se como a terceira
versao, no que se refere a Educacéo infantil as discussdes referem-se aos campos
de experiéncias referentes a linguagens e a Educacdo Matematica, para melhor

elucidacdo apresentamos o0s quadros com o0s objetivos de aprendizagens e

desenvolvimento, com as alteracdes em destaque, a seguir:

Quadro 18 — Campo de Experiéncia: Tracos, sons, cores e formas

Explorar sons produzidos com
0 préprio corpo e com objetos

Criar sons com materiais,
objetos e instrumentos
musicais, para acompanhar

BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS
TRACOS, SONS, CORES E FORMAS
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
(EIO3TS01)
(EI01TS01) (EI02TS01) Utilizar sons produzidos por

materiais, objetos e
instrumentos musicais durante
brincadeiras de faz de conta,

Tracar marcas graficas, em
diferentes suportes, usando

instrumentos riscantes e tintas.

manipulacéo
(argila, massa de modelar),
explorando cores, texturas,
superficies, planos, formas
e volumes ao criar objetos
tridimensionais.

do ambiente. . . pay ~ o
diversos ritmos de musica. encenagoes, criacdes
musicais, festas.
(E102TS02)
Utilizar variados com (EI03TS02)
(EI01TS02) possibilidades de Expressar-se liviemente por

meio de desenho, pintura,
colagem, dobradura e
escultura, criando producdes
bidimensionais e
tridimensionais.

(EI01TS04)
Explorar diferentes fontes
sonoras e materiais para
acompanhar brincadeiras
cantadas, cancdes, musicas e
melodias.

(EI02TS04)

Utilizar diferentes fontes
sonoras disponiveis no
ambiente em brincadeiras
cantadas, cancdes, musicas e

melodias.

(EI03TS04)
Reconhecer as qualidades do
som (intensidade, duragéo,
altura e timbre), utilizando-as
em suas producdes sonoras e
ao ouvir masicas e sons.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018).
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Quadro 19 — Campo de Experiéncia: Fala, Pensamento e Imaginacao

(continua)
BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS
FALA, PENSAMENTO E IMAGINACAO
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
(EI030EO01)
(EI010E01) (EI020E01) Expressar ideias, desejos e

Reconhecer quando é
chamado por seu nome e
reconhecer os nomes de

pessoas com quem convive

Dialogar com criancas e
adultos, expressando seus
desejos, necessidades,
sentimentos e opinides.

sentimentos sobre suas
vivéncias, por meio da
linguagem oral e escrita
(escrita esponténea), de fotos,
desenhos e outras formas de
expressao.

(EI01OEQ02)
Demonstrar interesse ao ouvir
a leitura de poemas e a
apresentacéo de musicas.

(EI020E02)
Identificar e criar diferentes
sons e reconhecer rimas e
aliterac6es em cantigas de

roda e textos poéticos.

(EIO3OE02)
Inventar brincadeiras cantadas,
poemas e cangodes, criando
rimas, aliteracdes e ritmos.

(EIO1OEO03)
Demonstrar interesse ao ouvir
histérias lidas ou contadas,
observando ilustragfes e os
movimentos de leitura do
adulto-leitor (modo de segurar
o portador e de virar as

(EI020E03)
Demonstrar interesse e
atencao ao ouvir a leitura de
historias e outros textos,
diferenciando escrita de
ilustracdes, e acompanhando,
com orienta¢do do adulto- -
leitor, a direcé@o da leitura (de

(EIO30E03)

Escolher e folhear livros,
procurando orientar-se por
temas e ilustracdes e tentando
identificar palavras conhecidas.

paginas) cima para baixo, da esquerda
para a direita).
(EIO30E04)
(EI01OE04) (E b2 20 Recontar histérias ouvidas e

Reconhecer elementos das
ilustracdes de historias,
apontando-os, a pedido do

Formular e responder
perguntas sobre fatos da
histéria narrada, identificando
cenarios, personagens e

planejar coletivamente roteiros
de videos e de encenacoes,
definindo os contextos, os

adulto-leitor. o : personagens, a estrutura da
principais acontecimentos. histéria
(EIO1OEQ05) (EI020E05) (EIO3OEQ5)

Imitar as variacdes de
entonacao e gestos realizados
pelos adultos, ao ler historias e

ao cantar.

Relatar experiéncias e fatos
acontecidos, histérias ouvidas,
filmes ou pecas teatrais
assistidos etc.

Recontar histdrias ouvidas
para producgédo de reconto
escrito, tendo o professor como
escriba.

(EIO1OE06)
Comunicar-se com outras
pessoas usando movimentos,
gestos, balbucios, fala e outras
formas de expresséo.

(EI020EO06)
Criar e contar histérias
oralmente, com base em
imagens ou temas sugeridos.

(EIO3OE06)

Produzir suas préprias historias
orais e escritas (escrita
espontanea), em situacoes
com funcéo social significativa.

(EI010EQ7)
Conhecer e manipular
materiais impressos e

audiovisuais em diferentes
portadores (livro, revista, gibi,
jornal, cartaz, CD, tablet etc.).

(EI020EQ7)
Manusear diferentes
portadores textuais,

demonstrando reconhecer
Seus usos sociais e suas
caracteristicas graficas.

(EI030E07)

Levantar hipoteses sobre
géneros textuais veiculados em
portadores conhecidos,
recorrendo a estratégias de
observacéo gréfica e de leitura.
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Quadro 17 — Campo de Experiéncia: Fala, Pensamento e Imaginacao

(concluséo)

BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS CRIANCAS PEQUENAS

FALA, PENSAMENTO E IMAGINACAO
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Selecionar livros e textos

(EIZDIE0E) de géneros conhecidos para
(EI01OEO08) Manipular textos e participar de a I?aitura de um adulto erl)ou
Participar de situacdes de situacdes de escuta para ara sua brépria leitura
escuta com diferentes géneros ampliar diferentes géneros ( grtindo dg seEJu renertorio
textuais (poemas, fabulas, textuais (parlendas, histérias P P
. . o sobre esses textos, como a
contos, receitas, quadrinhos, de aventura, tirinhas, cartazes 9 o
S - . recuperacao pela memoria,
anuncios etc.). de sala, cardapios, noticias ; . ~
etc.) pela leitura das ilustracdes
o etc.)..
(EI020E09) (EI03OE09)

Levantar hipoteses em relagéo
a linguagem escrita, realizando
registros de palavras e textos,
por meio de escrita
espontanea.

(EI01OEQ9)
Conhecer e Manipular com
diferentes instrumentos e
suportes de escrita.

Manusear diferentes
instrumentos e suportes de
escrita para desenhar, tracar
letras e outros sinais graficos.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018).

Conforme apresentado nos quadros as alteragbes nos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, foram pequenas. Contudo, o fato da nomeac¢ao do
campo de experiencia retornar a Fala, Pensamento e Imaginacao ja produz sentidos

para a Educacéo Infantil. Conforme apresentaremos no capitulo a seguir.
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5 ENTRE ESQUECIMENTOS: EM BUSCA DE SENTIDOS DE EDUCACAO
INFANTIL

A busca por sentidos se deu a partir da Analise de Discurso (AD) de linha
francesa Michel Pécheux (1938-1983) e Orlandi (2015). Na busca proponho
interpretar o que é produzido, dito, falado, silenciado, “esquecido” na relacao entre
infancia que construimos e a infancia que queremos, pensando na Base Nacional
Comum Curricular como uma politica que produz efeitos, consequéncias e sentidos.

Cabe destacar que conforme as palavras de Orlandi (2015), uma analise de
discurso nunca sera igual a outra, ela mobiliza conceitos distintos e isso tem
resultados cruciais na descricdo dos materiais, a construcdo dos dispositivos
analiticos € unica para cada analista, sendo cada um construtor do “seu” dispositivo.

A analise discursiva deste trabalho deu-se pela busca de sentidos a partir dos
“‘esquecimentos”, Orlandi (2015), distingue dois tipos de esquecimentos. O primeiro
esquecimento € chamado de ideoldgico, ele é da instancia do inconsciente e resulta
do modo pelo qual somos afetados pela ideologia. Nesse esquecimento temos a
ilusdo de ser a origem do que dizemos quando, na realidade, retomamos sentidos
preexistentes. Esse esquecimento reflete o sonho adamico: O de estar na inicial
absoluta da linguagem, de ser o primeiro homem, dizendo as primeiras palavras que
significam exatamente o que queremos. Eles sdo determinados pela maneira como
nos inscrevemos na lingua e na historia e € por isto que significam ndo pela nossa
vontade.

No primeiro esquecimento, a partir da ilusdo adamica acionamos o conceito de
memdria, que por sua vez, tem suas caracteristicas e quando pensada em relacao ao
discurso ela é tratada como interdiscurso. Este € definido como aquilo que fala antes,
em outro lugar independente, é chamado de memoaria discursiva: “O saber discursivo
gue torna possivel todo o dizer e que retoma sob a forma do pré - construido, o ja dito
que esta na base do dizivel, sustendo cada tomada da palavra” (ORLANDI, p. 33.
2015). Quando nascemos o0s discursos ja estdo em processo e nds € que entramos
nesse processo. Eles ndo se originam em nés. Isso ndo significa que ndo aja
singularidade na maneira como a lingua e a historia nos afetam.

O segundo esquecimento é da ordem da Enunciacéo: Ao falarmos, o fazemos
de uma maneira e ndo de outra, e ao longo do nosso dizer, formam-se familias

parafrasticas que indicam o que dizer sempre poderia ser outro, ela estabelece uma
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relagcdo “natural” entre a palavra e coisa. Mas este € um esquecimento parcial,
semiconsciente e muitas vezes voltamos sobre ele, recorremos a esta margem de
familias parafrasticas para melhor explicarmos o que dizemos. E o chamado
esquecimento enunciativo e que nos atesta que a sintaxe significa: o modo de dizer
nao é diferente aos Sentidos.

Neste sentido, a partir dos esquecimentos propostos por Orlando (2015), os
dispositivos analiticos desta pesquisa, estdo organizados na perspectiva do ciclo de
politicas de Ball (1994) Mainardes (2006) sendo organizados em discursos da politica
— Contexto da producéo e influéncia e discursos sobre a politica - Contexto da pratica.

Os contextos da producéao e influéncia se constituiram pelas versées da BNCC,
sendo representado por DP - Discurso Politico e o contexto da prética é referente
as duas entrevistas realizadas com as gestoras da secretaria municipal de educacao
de Santa Maria RS, sendo representado por DG — Discurso dos gestores, conforme

guadro a seguir.

Quadro 20 — Gestos de interpretacéo

Discursos Sujeitos Gestos de Interpretacdo
-Contexto da Producéo de texto e Contexto da
Discurso da DP1: 12 Versdo BNCC Influéncia:
Proposta DP2: 2% Versédo BNCC o Direitos de aprendizagem - Competéncias
Discurso DPH: Versdo Homologada e Temas integradores - Temas Especiais -
Politico BNCC Competéncias Gerais;

e Campo de experiéncias;
e Transicdo Educacéo Infantil - Anos Iniciais.

DG1: Pedagoga, especialista
em Gestdo Educacional,

Di r . S - atica:
Sgglrjesao ingressou no municipio em Co?texézl?ﬁcgrsa:(r:ﬁcula das:
proposta 2016, atua a um ano na ’
fungéo: e Infraestrutura.
DG -
Discurso de

DG2: Pedagoga, 29 anos na
rede, a 10 anos na fungéo de
coordenacéo.

2 gestores??

Fonte: Elaborado pela autora.

Comeco as andlises, problematizando, a palavra base, esta propria produz

sentidos, nos remete a estrutura, organizagao, algo que sustenta, nos movimentos de

12 Funcéo dos Gestores: Acompanhamento e assessoramento pedagogico das escolas de Educagédo
Infantil e Escolas de Ensino Fundamental que ofertam vagas de E.I.
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divulgacao o discurso produzido era: “A Educacéo é a Base”. Para Lopes (2015) o
nome Base Nacional Comum Curricular faz supor haver “um selo oficial de verdade”
para “um conjunto de conteudos que adquire o poder de conhecimento essencial a
ser ensinado e aprendido” (p. 12). Além disso, a base vem promovendo o discurso
do que falta a educacéao de “boa” qualidade, sendo esta o caminho para uma educacgéao
de sucesso, desempenhando a tarefa de salvacéo, de sutura da falta de qualidade
(CUNHA, LOPES, 2017).

Conforme apresentado nesta pesquisa, 0 processo de constru¢cdo da BNCC
passou por um vasto processo de 2015 a 2018, entre trés versdes, consultas publicas
e a versdo homologada. Para iniciar as discuss@es apresento na imagem a seguir, as

capas, da primeira, segunda, terceira e da versao homologada da BNCC.

Figura 7 — Movimentos da Base Nacional Comum Curricular
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Fonte: Base Nacional Comum Curricular (2015, 2016, 2017, 2018).

A partir dessa imagem € possivel identificar mudanca, alteracdo entre as
versdes, na primeira e segunda versdo a imagem nos remete a uma identidade
brasileira, com ilustra¢cfes de todas as regides do pais, como um conjunto articulado.
A partir da terceira versao a capa nos remete e estrutura, predisposi¢cao, um sobre
outro, como tijolos ou caixas articulados, tais movimentos serdo abordados na sessao

seguinte.
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5.1 CONTEXTO DE PRODUCAO E DA INFLUENCIA

O ponto de partida dos gestos analiticos para estes contextos refere-se a
definicdo dos objetivos de aprendizagem propostos, pela BNCC no DP1: Os direitos
de aprendizagem séo definidos como principios orientadores da definicdo de
objetivos de aprendizagem das areas de conhecimento. Sendo doze Direitos de
aprendizagem que constituem um conjunto de proposi¢des que orientam as escolhas
feitas pelos componentes curriculares na definicho de seus objetivos de
aprendizagem, considerando as dimensdes ética, estética e politica de efetivacdo
daqueles direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

No discurso do DP2 os direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento séo balizadores da proposicao dos objetivos de aprendizagem para
cada componente curricular. S&o definidos alguns direitos fundamentais a
aprendizagem e ao desenvolvimento com os quais o trabalho que se realiza em todas
as etapas da Educacdo Basica. Esses direitos explicitam em relacdo aos principios
éticos, politicos e estéticos, e devem orientar uma Educacdo Basica visando a
formacao humana integral, a construcdo de uma sociedade mais justa, na qual todas
as formas de discriminacéo, preconceito e exclusao sejam combatidas.

No DP3 é usado um novo conceito para dispor ao longo da Educacéo Basica,
as aprendizagens essenciais definidas na BNCC o conceito agora € de dez
competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento. Na BNCC, competéncia é definida como a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

Em consonéncia o DPH indica conhecimentos e competéncias que se espera
gue todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade. Orientada pelos
principios éticos, politicos e estéticos tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacéo Basica (DCN), a BNCC adota dez competéncias gerais, que se inter-
relacionam e perpassam todos os componentes curriculares ao longo da Educacao
Bésica, sobrepondo-se e interligando-se na construgdo de conhecimentos e
habilidades e na formacgéao de atitudes e valores.

Por que Competéncias e nédo direitos de aprendizagens? Que sentidos foram

produzidos nesse deslocamento?
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Esse deslocamento é de ordem epistemologica partindo de direitos de
aprendizagem para competéncias (a serem desenvolvidas), a um deslocando do foco
do ensino para a aprendizagem, perpassando vertentes técnicas que desdobravam a
tradicdo tyleriana em toda uma tecnologia para a definicdo de objetivos (MACEDO,
2015).

Para DG2 os direitos de aprendizagens sdo o ponto forte da BNCC para a

Educacao Infantil.

[..] falo nos direitos de aprendizagem, eu acho que o ponto forte é esse, tu poder dizer
que para a tua colega que a crianca tem garantido isso, o brincar o explorar, o
conhecer, é isso e eu falo muito quando eu estou conversando com as minhas colegas
aqui, eu falo dos campos neh, mas eu digo, mais do que os campos, o Direito! Por que
elas enxergam separados, 6h entdo, ontem nds falamos muito, mais do que qualquer coisa
€ garantir esses direitos.

Nesse discurso da gestao, o sentido produzido referiu-se a cobrancga, controle,
se as criancas tém direito a brincar, explorar, conhece (...) pode-se dizer que, a crianca
tem garantido isso, logo o professor pode ser “cobrado” para tal. Macedo (2016)
problematiza que o desejo de controle que produz a compreensao normativa de
curriculo.

Para Macedo (2016) os direitos de aprendizagem produzem um discurso
politico particular, no qual a igualdade se alicerca huma semelhanca abstrata capaz
de garanti-la. Para Micarello (2016) a conceitualizagao de “direitos” esta alicercada a
uma concepcao de qualidade da educacao, estas por sua vez, que nao se reduz ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias, mas que se refere a qualidade social
da educacédo, aponta para um projeto de formacdo mais amplo, de uma educacgéo
integral, para a qual o acesso aos saberes e conhecimentos produzidos pela
sociedade tem papel importante, aliado a outros fatores, internos e externos a escola.

O segundo movimento discursivo abordado por esta pesquisa refere-se ao fio
condutor de toda a Educagéo Bésica, o que é desenvolvido ao longo desta trajetoria,
visando assegurar aos alunos uma formacdo humana integral e, por isso, néo
constituem um componente em si.

Para o DP1 a integracdo entre os componentes de uma mesma area do
conhecimento e entre as diferentes é estabelecida pelos temas integradores. Os
temas integradores dizem respeito a questdes que atravessam as experiéncias dos

sujeitos em seus contextos de vida e atuacdo e que, portanto, intervém em seus
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processos de construcdo de identidade e no modo como interagem com outros
sujeitos, posicionando-se ética e criticamente sobre e no mundo nessas interacées.
Os temas integradores perpassam objetivos de aprendizagem de diversos
componentes curriculares, nas diferentes etapas da educacgéo basica.

No DP2 o termo utilizado € Temas Especiais, estes permitem estabelecer a
integracao entre os componentes curriculares de uma mesma area do conhecimento
e entre as diferentes areas que organizam a Educac¢éo Basica, no contexto da BNCC.
Esses temas dizem respeito a questdes que atravessam as experiéncias dos sujeitos
em seus contextos de vida e atuacao e que, portanto, intervém em seus processos de
construcéo de identidade e no modo como interagem com outros sujeitos e com o
ambiente, posicionando-se ética e criticamente sobre e no mundo. Trata-se, portanto,
de temas sociais contemporaneos que contemplam, para além da dimensao cognitiva,
as dimensdes politica, ética e estética da formacdo dos sujeitos, na perspectiva de
uma educacdo humana integral. Dessa forma sua abordagem nas propostas
curriculares objetiva superar a l6gica da mera transversalidade, ao se colocarem como
estruturantes

No DP3 h& outro movimento discursivo, o termo utilizado € Competéncias
gerais, as competéncias gerais da BNCC, inter-relacionam-se e desdobram-se no
tratamento didatico proposto para toda da Educacdo Basica, articulando-se na
construgdo de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formacéo de
atitudes e valores.

No DPH mantém o conceito competéncias gerais, estas inter-relacionam e
perpassam todos 0s componentes curriculares ao longo da Educacdo Basica,
sobrepondo-se e interligando-se na construcédo de conhecimentos e habilidades e na
formacao de atitudes e valores.

Esse movimento discursivo é justificado na BNCC pelo contexto de influéncia:
"Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a ‘educacdo deve afirmar
valores e estimular acbes que contribuam para a transformacdo da sociedade,
tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacgao
da natureza’ (BRASIL, 2018), mostrando-se também alinhada a Agenda 2030 da
Organizagao das Nagdes Unidas (ONU).”

Ao questionar a gestora sobre o contexto da influéncia, segundo o DG1, este:

E um movimento histérico ja tu te espelha onde da certo e tenta implementar aqui,
gue ndo sao as mesmas pessoas, nao é o mesmo nivel cultural, social, a politica ndo é
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igual e ai ja teve outros movimentos assim vamos ver o que os Estados Unidos estao
fazendo e vamos implementar aqui e ai depois da um tempo e o proéprio pais diz essa foi
década perdida na educacao e a gente estd se apoiando neles, entdo nds estamos no
minimo com 20 anos perdidos é complicado por que tu ndo tem como te espelhar e ai tu
reproduz uma coisa que ja esta pronta, tu precisa recontextualizar, € importante a gente
ver as praticas que deram certo e ver o que nos serve, mas nao copiar e colar.

O discurso da gestora refere-se a transposicdo de politicas, sentido este, que
pode ser identificado na construcdo da BNCC, conforme ja abordado nesta pesquisa,
além disso, a Base elenca no seu discurso como casos de sucessos, propondo
grande divulgacao e apoio a experiencias curriculares inovadoras.

Cabe destacar que termo competéncias remete a um conjunto de
conhecimentos, habilidades, comportamentos e aptidées que possibilitam maior
sucesso na execucdo de determinada atividade, no ambito escolar, a competéncia
enfatiza a mobilizacdo de recursos, conhecimentos ou saberes vivenciados. Uma
abordagem por competéncias enaltece o que o discente aprende por si, 0 aprender a
aprender, a construcdo pessoal do saber através da interacdo. Enaltece o
conhecimento enquanto instrumento de aquisicdo de competéncias, elogia o0s
conteldos enquanto meios possibilitadores de desenvolvimento de competéncias
(DIAS, 2010).

O sentido do termo competéncia esta articulado a desempenho, habilidade, se
tem competéncia para determinado conceito tem-se um bom desempenho, tem-se
dominio comportamental (saber-fazer) - a competéncia consolida-se numa acao ou
no conjunto de acdes organicamente articuladas.

No que se refere a educacgao infantil, 0 movimento discursivo de maior debate,
refere-se aos campos de experiéncias. Os Campos de Experiéncias constituem um
arranjo curricular da Educacdo Infantil, onde as experiéncias, vivenciadas pelas
criangas, promovem a apropriagdo de conhecimentos relevantes. Os campos de
experiéncias acolhem as situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das
criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte de
nosso patrimoénio cultural (BRASIL, 2016). Destes as discussdes foram referentes a
alfabetizacaol/linguagens e o referente a educacado matematica.

O DP1 nomeava tais campos por: Tragos, sons, cores e imagem e Escuta e
Fala, pensamento e imaginacgéo.

O campo: Tragos, sons, cores e imagem propde que as criangas constituam a

identidade pessoal e social nas interagcdes com diversos atores sociais, aprendendo a
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se expressar por meio de multiplas linguagens no contato com manifestacdes culturais
locais e de outros paises. As criangas precisam explorar diferentes materiais, recursos
tecnoldgicos, realizando suas produgdes com gestos, sons, tragos, dancgas, mimica,
encenacgbes, cancdes, desenhos, modelagens, de modo singular, inventivo e
prazeroso no desenvolvimento da sua sensibilidade.

O campo: Fala, pensamento e imaginacao, prevé que desde o nascimento, as
criangas sdo atraidas e se apropriam da lingua materna em situa¢cdes comunicativas
cotidianas com pessoas de diferentes idades, com quem interagem em diversificadas
situacdes. A gestualidade, o movimento exigido nas brincadeiras e nos jogos ou da
lingua brasileira de sinais (LIBRAS) potencializam tanto a comunicacdo quanto a
organizacdo do pensamento das criangas e sua participacao na cultura. Na pequena
infancia, a aquisicdo e o dominio da linguagem verbal esté vinculada a constituicdo
do pensamento, a fruicdo literaria, sendo também instrumento de apropriacdo dos
demais conhecimentos.

O DP2 nomeia Tragos, sons, cores e imagem - Escuta, Fala, linguagem e
pensamento.

Tracos, sons, cores e imagem: As criancas constituem sua identidade pessoal
e social nas interacdes que estabelecem com diversos atores sociais, durante as quais
elas aprendem a se expressar, por meio de mdltiplas linguagens, como as artes
visuais, danca, musica e teatro. E importante que, desde bebés, as criancas tenham
oportunidades de conviver com as diferentes manifestacBes artisticas, culturais e
cientificas, locais e universais, no cotidiano da escola, pois, a partir dessas
experiéncias diversificadas, elas podem fruir e recriar um universo de experiéncias,
praticas e conceitos singulares.

Escuta, Fala, linguagem e pensamento: Prevé que desde o nascimento, as
criancas participam de situa¢des comunicativas cotidianas com as pessoas com quem
interagem, apropriando-se da primeira lingua (lingua materna/nativa/linguas de
socializacdo). Além do choro, para se comunicar com outras pessoas, 0S bebés
empregam varios recursos vocais, gestos e olhares, ampliando seu repertorio vocal,
a medida em que o outro responde a ele. Assim, as palavras sao apropriadas pela
crianga e se tornam seu veiculo privilegiado de pensamento e comunicacdo. A
gestualidade, o movimento realizado nas brincadeiras ou nos jogos corporais, a
apropriacao da linguagem oral ou em libras, a expressao grafica, musical, plastica,

dramatica, escrita, entre outras, potencializam a organizacdo do pensamento, tanto



105

na capacidade criativa, expressiva e comunicativa, quanto na sua participacao na
cultura.

Conforme ja abordado na pesquisa o DP3 rompe esta linha e conta com as
maiores alteracdes nos campos de experiéncias: nomeando em Tragos, sons, cores
e forma — Oralidade e escrita.

Tracos, sons, cores e forma: Aborda que as criancas devem conviver com
diferentes manifestagfes artisticas, culturais e cientificas, locais e universais, no
cotidiano da instituicdo escolar, possibilita as criangas, por meio de experiéncias
diversificadas, vivenciar diversas formas de expressao e linguagens, como as artes
visuais (pintura, modelagem, colagem, fotografia etc.), a musica, o teatro, a danca e o
audiovisual, entre outras. Com base nessas experiéncias, elas se expressam por
varias linguagens, criando suas proprias producdes artisticas ou culturais, exercitando
a autoria (coletiva e individual) com sons, tracos, gestos, dancas, mimicas,
encenacoes, cancdes, desenhos, modelagens, manipulacédo de diversos materiais e
de recursos tecnoldgicos. Essas experiéncias contribuem para que, desde muito
pequenas, as criancas desenvolvam senso estético e critico, o conhecimento de si
mesmas, dos outros e da realidade que as cerca. Portanto, a Educacéo Infantil precisa
promover a participacdo das criancas em tempos e espacos para a producao,
manifestacdo e apreciacdo artistica, de modo a favorecer o desenvolvimento da
sensibilidade, da criatividade e da expressao pessoal das criangas, permitindo que se
apropriem e reconfigurem, permanentemente, a cultura e potencializem suas
singularidades, ao ampliar repertorios e interpretar suas experiéncias e vivéncias
artisticas.

O campo Oralidade e escrita prevé a Educacéo Infantil como a etapa que as
criancas estdo se apropriando da lingua oral e, por meio de variadas situacfes quais
podem falar e ouvir, v8o ampliando e enriquecendo seus recursos de expressao e de
compreensdo, seu vocabulario, o que possibilita a internalizacdo de estruturas
linguisticas mais complexas. Ouvir a leitura de textos pelo professor é uma das
possibilidades mais ricas de desenvolvimento da oralidade, pelo incentivo a escuta
atenta, pela formulagéo de perguntas e respostas, de questionamentos, pelo convivio
com novas palavras e novas estruturas sintaticas, além de se constituir em alternativa

para introduzir a crianga no universo da escrita.
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O DPH, retoma os propdsitos das versbes anteriores e retoma alguns
conceitos, nomeando em Tragos, sons, cores e formas, e Escuta, fala,
pensamento e imaginagao

Tracos, sons, cores e formas: em que as criancas devem conviver com
diferentes manifestacfes artisticas, culturais e cientificas, locais e universais, com
base nessas experiéncias, elas se expressam por varias linguagens, criando suas
préprias producdes artisticas ou culturais, exercitando a autoria (coletiva e individual)
com sons, tragcos, gestos, dancas, mimicas, encenagfes, canc¢les, desenhos,
modelagens, manipulacdo de diversos materiais e de recursos tecnolégicos. Essas
experiéncias contribuem para que, desde muito pequenas, as criancas desenvolvam
senso estético e critico, 0 conhecimento de si mesmas, dos outros e da realidade que
as cerca.

Escuta, fala, pensamento e imaginacdo: Propondo que as criancas desde o
nascimento, as criangas participam de situacées comunicativas cotidianas com as
pessoas com as quais interagem. Na Educacdo Infantil, € importante promover
experiéncias nas quais as criancas possam falar e ouvir, potencializando sua
participacdo na cultura oral, pois € na escuta de histérias, na participacdo em
conversas, nas descri¢cdes, nas narrativas elaboradas individualmente ou em grupo e
nas implicacdes com as multiplas linguagens que a crianga se constitui ativamente
como sujeito singular e pertencente a um grupo social.

Nesse movimento discursivo, 0 campo referente as linguagens, gerou maiores
discussofes, segundo o discurso do DG2: quando questionado sobre as versdes a

mesma responde que:

eu fiquei apavorada com a questéo da leitura e escrita ali, me assustou muito, por que ela
mudou toda, ai me assustei porque eu enxergava 0S pequenininhos ja sendo
alfabetizados.

Os sentidos produzidos nestes campos de experiéncias ficaram ligados a
alfabetizacdo, a Educacéao Infantil deve ou n&o alfabetizar? Tal questéo, retoma outro
sentido produzido, o que é alfabetizacdo? Este sentido aqui apresentado esta
articulado a uma educacao tradicional, de repeticdo e memorizacao.

Quando questionado sobre os movimentos discursivos dos campos de
experiéncias e nas versdes da BNCC, a gestora ilustrou os discursos produzidos nas

reunides pedagogicas da rede:
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Na reunido do nosso lar tem uma coleguinha [..] que é de uma escola do estado de manh3,
gue trabalha com o primeiro ano [..] ela disse que la na escola dela, optaram pela verséo
gue fala da leitura e escrita, a prof do segundo ano, ja disse que vai reter no segundo
ano, s6 que ndo pode! Mas ja esta com todo esse discurso, diz que disse para ela, tu que
€ tdo assim da Educagéo Infantil, tu vai ali na creche, [..] Vai ali na creche conversa com
as gurias, diz para comecar essa alfabetizagdo, que quando chegar pra mim, eu vou ter
gue s6 dar o toquezinho para terminar, ela disse. DG2

Este discurso ilustra os sentidos produzidos no contexto de producdo da
politica, volta-se para questbes como: Educacdo infantil alfabetiza? O que é
alfabetizacdo? De quem é esta responsabilidade? Existe um sentido de
‘responsabilizagdo” da alfabetizacdo. Um acontecimento que ratifica os sentidos
produzidos sobre a alfabetizacdo na Educacao Infantil € a inclusdo desta etapa no
pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa.

Para Barbosa et al. (2016) a Educacao Infantil vem assumindo vérias funcdes
gue se sucedem ou se acumulam ao longo da sua histéria, como a de estratégia de
prevencao do fracasso escolar no Ensino Fundamental. A forma como hoje se
compreende a funcdo social, politica e pedagdgica da educacdo das criancas
pequenas tem sido influenciada por uma série de fatores.

Em consonancia com os sentidos abordados, o DG1 nos ilustra que,

Isso se reflete até hoje, n6s fomos na reunido e as gurias que entraram para a Educacgéo
Infantil, [...] elas diziam assim: Por que nés tinhamos aquela ansia, aguela coisa, de vencer
0 conteudo, de vencer o conteudo, de dar atividade, atividade, atividade. Mas néo é bem
assim, agora a gente sabe que a gente pode deixar eles brincarem, s6 que ai tu
escutando elas falarem isso, tu entende que para elas o brincar néo é pedagégico,
por que eles tem aquele tempo de brincar, mas nao é dirigido, ndo tem um olhar
diferenciado sobre aquela atividade, ndo tem uma proposta por detras daquele brincar.
[...] 0 espaco da sala, a mesa ocupa um espago, as cadeiras meio esparramadas, e estao
todas as criancas em cima do tapete no cantinho da sala, todos amontoados, por que a
mesa pela estrutura e o espa¢o ocupa um lugar muito mais importante do que o tapete,
mas pedagogicamente tu tira as mesas, as cadeiras 0s tapetes as criancas da sala e se
atua proposta é clara tu faz isso em qualquer lugar.

A partir dos discursos dos gestores, identifica-se que mais uma vez o sentido
produzido volta-se ao carater educativo da Educacédo Infantil, o que é o brincar na
Educacao Infantil? Que espacos sdo estes? O que se tem promovido? Estes sentidos
contrapbem-se a proposta da BNCC, que prevé como eixo estruturante da Educacao
Infantil, interagcdes e brincadeiras.

Para a BNCC a brincadeira deve ser priorizada neste momento de vida, dado
que, ao brincar, as criancas interagem e constroem cenas a partir dos materiais

disponiveis, de memodrias de situacdes ou de historias. As interacdes e o brincar,
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tomados como eixos do projeto educativo, criam situacdes onde as observacdes, 0s
guestionamentos, as investigacfes e outras acdes das criancas se articulam as
proposicdes trazidas pelos professores. Tiriba e Flores (2016), nos dizem que:
“voltaremos a brincar, em uma sociedade na qual a brincadeira deixou de ter valor; e,
ainda, nos permitiremos sentir, em um contexto em que o que vale € a capacidade de
produzir e de acumular”.

Quando questionado sobre os movimentos discursivos nas versdes a gestora

ilustrou os discursos produzidos nas reuniées pedagodgicas da rede, segundo DG2:

O primeiro eixo a discutir a base foi 0 nosso, desde de 2015, quando a primeira versao
chegou para nés enquanto secretaria foi repassado no mesmo dia para as escolas.

E o eixo da Educacéo Infantil teve a graca de naquele més receber em questdo de uma
semana duas professoras nossas, nossas ndo, ah sim, a Cleonice Tomazzeti que veio
para uma banca que estavam iniciando as falas sobre a base, a gente trouxe ela para
umareunido a noite paratodarede, mas nuncavai neh Dai, tu proporciona, vai quem
tem queiir.

Tah, no dia 20 e poucos de novembro, mesmo més veio a Ana Lucia Goulart para fazer
uma fala pelo NDI [..]. Entdo em um espago de tempo de 10 dias nés tivemos duas falas
sobre a Base, a gente conseguiu a Cleonice e a Ana LUcia para iniciar as discussodes. SO
gue as coordenadoras ja estavam mobilizadas, pra isso, neh, quando comecgou a chegar
material, a gente a falar sobre a base, claro que tinham histérias no meio que seria tudo
igual, ndo se tinha entendimento.

Apesar do discurso de constru¢cdo democratica da BNCC, o contexto estudado
nao demonstra envolvimento no processo de constru¢cdo da BNCC, tampouco
comprometimento com as discussdes sobre o tema. Para alguns professores falar de
politicas publicas, curriculo produz um sentido de distanciamento, algo externo ao
trabalho docente.

Outro ponto debatido sobre a Educacéao Infantil na BNCC refere-se a transicao
da Educacdo Infantil para os anos iniciais. No DP1: ndo se tem um tdpico
especifico para este tema, contudo ele é relacionado pela Inter-relacdo dos campos
de Experiéncias com as areas do conhecimento.

Para o DP1: A integracdo entre educagdo infantil e ensino fundamental é
estabelecida pelo modo como as experiéncias propostas na educacdo infantil se
desdobram e se articulam aquelas propostas por cada componente curricular nos
anos iniciais do ensino fundamental.

No DP2, com tépico especifico para este tema, se prevé que as transi¢oes,
para além de uma simples articulagdo entre um momento e outro, precisam ser vistas

como linhas de continuidade do percurso educativo das criangas.
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No DP3, em continuidade do DP2, a transicdo entre essas duas etapas da
Educacao Basica requer muita atencao, para que haja equilibrio entre as mudancas
introduzidas, garantindo integracdo e continuidade dos processos de aprendizagens
das criangas, respeitando suas singularidades e as diferentes relacdes que elas
estabelecem com os conhecimentos, assim como a natureza das mediacdes de cada
etapa. Tornando-se necessario estabelecer estratégias de acolhimento e adaptacao
tanto para as criangas quanto para os docentes, de modo que a nova etapa se
construa com base no que a crianca sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de
continuidade de seu percurso educativo.

Em consonancia o DPH no tépico: Transicdo Educacéao Infantil - Anos Iniciais,
prevé um equilibrio entre as mudancas, garantindo integracdo e continuidade dos
processos de aprendizagens das criancas, respeitando suas singularidades e as
diferentes relacdes que elas estabelecem com os conhecimentos, assim como a
natureza das mediacdes de cada etapa.

Este topico ndo inter-relaciona os conhecimentos dos campos de experiéncias
com as areas do conhecimento, ele ilustra sinteses de aprendizagens necessérias ao
final da Educacdo Infantil, necessarias para o ingresso nos Anos Iniciais. Nesse
contexto, o sentido produzido é de competéncias necessarias para 0 ingresso aos
anos iniciais, ou o desempenho desejado para a crianca com 5 anos e 11 meses.

Quando questionados sobre a transicdo Educacao Infantil — Anos Iniciais, o

DG2 apresenta como,

Uma coisa que me preocupa, [...], ela disse assim oh, o que vocés acham da educacéo
infantil vim toda ela nos campos de experiéncia e o primeiro aninho ja ter areas do
conhecimento, o que vocés entendem disso? Vocés acham que isso é fragil? Quando a
mulher comecou a falar, sabe Dai quando te cai a fica! Putz eu néo tinha visto, por que a
gente fica tanto na nossa, que tu ndo vai na outra, s6 que a outra é do lado neh, pré Be o
primeiro aninho é lado a lado.

ela dizia: sim, mas os campos de experiencias te remetem as areas, sim, remetem [...]
mas nao é a mesma coisa? Nao! Nao é a mesma coisa! Entendeu, aqui dentro a gente ja
teve uma discussaozinha, na rua, se tu esta me dizendo que tu enxerga as areas do
conhecimento nos campos de experiéncias qual é a diferenca de estar aqui. Ela é
diferente, ndo é compartimentada, eu enxergo por que eu trabalhei as areas, por que na
hora dos meus planejamentos eu tinha esse olhar para as areas, eu ndo sei sabe, e aquilo
ficou me batendo, por que eu ndo tinha me dado por conta disso, que ndo €é igual, que
pode sugerir que seja igual, mas nao é.

O sentido produzido na transi¢cdo da Educacéao Infantil para o Anos Iniciais é de
ruptura, de modo que o sentido dos campos de experiéncias esta articulado a visao

construtivista, de experienciar sentidos, enquanto que as areas do conhecimento dos
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anos iniciais remetem a educacao tradicional, repeticdo, memorizacdo. Tal embate
pode ser elucidado ao fato que de apenas a Educacédo Infantil permaneceu com o
termo Direitos de Aprendizagem, enquanto que as demais etapas se constituem em
competéncias gerais, e ainda estas, séo referentes a toda a Educacao Basica.

Os estudos de Kramer (2006), esclarecem que a Educacao Infantil é
indissociavel do Ensino Fundamental e a transicdo entre os ambientes escolares
requer um diélogo institucional e pedagogico, dentro das escolas e entre as escolas.
A entrada na escola nao se pode constituir em um processo de ruptura com o processo
anteriormente vivido, mas sim uma continuidade.

Diante dos movimentos discursivos das versdes da BNCC os gestos de
interpretacdo buscaram compreender a producdes de sentidos incorporados a Base
Nacional Comum Curricular, interpretando os discursos dos gestores da secretaria
municipal de educacdo do municipio de Santa Maria/RS. Verificamos um amplo
campo de disputa, e formacdes discursivas distintas, elucidando a complexidade de

sentidos envolvidos na “implementacao” da BNCC.

5.2 CONTEXTO DA PRATICA

Para abordarmos o contexto da pratica, ndo podemos deixar de discorrer sobre
o discurso da “implementacédo” da BNCC, no DPH o discurso de implementacao esta
alicercado a igualdade e equidade de ensino no Brasil, para iniciar as discussoes,
destaco as alternativas apresentadas nas versdes da BNCC.

O DP2 prevé quatro politicas que decorriam da BNCC — Politica Nacional de
Formacao de Professores, Politica Nacional de Materiais e Tecnologias Educacionais,
Politica Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica e Politica Nacional de
Infraestrutura Escolar — articulando-se para garantir as condicdes que geram a
qualidade na Educacédo Basica, ou seja, o direito de aprender e de se desenvolver
dos/das estudantes da Educacao Basica, acolhidos em sua diversidade e em uma
perspectiva inclusiva.

O DP3 prevé que BNCC integrara a politica nacional da Educacao Bésica e iria
contribuir para o alinhamento de outras politicas e a¢cbes, em ambito federal, estadual
e municipal, referentes a formacéo de professores, a avaliacdo, a elaboragcéo de
contetdos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada

para o pleno desenvolvimento da educagéo.
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Para o DPH compete a Unido, promover e coordenar acdes e politicas em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a avaliacdo, a elaboracéo de materiais
pedagogicos e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educagao.

Em contraposicéo aos discursos da BNCC, ao se referir as condi¢des de oferta

e infraestrutura, o discurso do DGL1 ilustra o contexto atual do municipio estudado:

A Educagao Infantil € a que mais cresce na rede, em 10 anos, a gente teve um aumento
de 120%! é muito, muito grande! e o nosso quadro nao cresceu proporcional, [...] por
gue até 2000 era assisténcia (social) que uma caminhada em 18 anos € muito rapida,
imagina, entdo, realmente tem toda essa questéo, tem a questdo da maturidade de
cada escola.

Conforme as palavras da gestora no municipio, até os anos 2000 a educacao
de criancas de zero a seis anos era responsabilidade da assisténcia social, isso
representa e ratifica a trajetéria da educacao infantil no Brasil, o discurso da DG2

ilustra ainda mais essa realidade:

G2: Os nossos espacos é cruel!l Era de saude neh, a grande maioria era postinho de
saude.

Nés temos a Luizinho de grande que duas no corredor ndo passa, € uma de cada
vez.

G1: A propria Darci, tu ja fica esperando que horas que irdo te dar injecéo, ela é
azulejada inclusive, branquinha, por que era um posto! Tu enxerga assim, a estrutura.

Os discursos da equipe gestoras demonstram a realidade das escolas de
Educacéo Infantil do municipio, cabe destacar que o municipio néo finalizou nenhuma
obra do Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a
Rede Escolar Publica de Educacéao Infantil (Proinfancia), a infraestrutura do municipio
em sua maioria é adapta para a oferta de vagas, os ambientes ndo sdo pensados para
a infancia.

Em contrapartida a essa realidade, o DPH prevé que a BNCC devera ajudar a
superar a fragmentacdo das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do
regime de colaboracao entre as trés esferas de governo e seja balizadora da qualidade
da educacéo, isto €, da garantia do direito dos alunos a aprender e a se desenvolver,
contribuindo para o desenvolvimento pleno da cidadania.

Em conformidade o DG2 dispde sobre as politicas para infraestrutura:

Ja sdo 18 anos e permanece igual, as infraestruturas, ndo tem, nao tem.
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G1: Agora sim, o Marcio que é nosso colega que trabalha com sistema, que dai ele fica de
olho, onde tem um projeto para a construcdo de quadras nas escolas, onde? Quais sédo
os terremos? Onde podemos ampliar? Tem varias regides da cidade que tu ndo tem uma
area comum, que tu ndo tem uma praca, tu ndo tem um local onde as pessoas possam se
reunir.

As criangas nao brincam por que ndo tem esse espacgo, entdo a escola € o ponto de
referéncia, e agora também veio para a ampliagéo, s6 que o projeto para ampliacao ele
prevé duas salas por escola.

Tem agora a questao do programa escola conectada um programa do governo, para que
todas as escolas tenham internet em alta velocidade, t4 dai tu vai prever um programa que
provavelmente vai te distribuir novos computadores e tal, ta e ai? Pra ti fazer uma sala
de informéatica em uma escola de Educacdo Infantil, tu vai deixar de atender uma
turma integral ou duas turmas de turno parcial para ter um laboratério? Hehehe
Entdo essa questdo de logistica, de estrutura de financiamento, desses impactos de
programas que também sé&o conflitantes?

O discurso apresenta alguns dos conflitos da “implementacao” das politicas, o
sentido que se produz é de escolha, se optar pela sala de informatica se abre méo do
atendimento, ora, como garantir igualdade e equidade nesse contexto de escolhas?
A ampliacéo de vaga pode ser articulada com a qualidade?

Diante desse conflito, o DG2 ilustra o contexto da oferta de vagas no municipio:

As EMEIs assim, tem casos que tu tem que estar mais perto tem, mas ndo me preocupa,
agora as EMEFs me apavora! [..] sdo 38 escolas que ofertam turmas de Educacéo Infantil.
Isso estéa fora do nosso controle, por que tem colegas que coordenam a Educacao infantil
pedagogas como tem area coordenando.

G1: Uma professora de Portugués coordena a Educacéo Infantil, e ai a colega, a pedagoga
fica sozinha, reprimida.

G2: Nesse contexto a gente ainda ndo teve perna para chegar, a gente até oportuniza
algumas formacdes e tal, mas tu ndo consegue chegar la.

Para garantir a oferta da Educacao Infantil, a partir da lei da obrigatoriedade
(BRASIL, 2013), o municipio optou por ofertar turmas de Educacao Infantil em escolas
de Ensino Fundamental — EMEFs. Segundo os discursos da gestora os sentidos de
Educacao Infantil e Infancia(s) nesses contextos sdo distintos dos encontrados nas
escolas de Educacao Infantil, volta-se para questées de qual a intencionalidade da
educacgédo infantil? O que vocés fazem se ndo alfabetizam? Sentidos ja debatidos
nessa pesquisa.

Um discurso emergente refere-se a resisténcia a mudanca, a chegada da
BNCC néo é consenso entre os professores da rede, segundo o DG1:

E um discurso que é meio geral, nas EMEFs que s&o poucas turmas, Té me aposentando,
falta trés anos para me aposentar, pra que eu vou fica inventando de base. Ou ta
funcionando, eles se comportam, eles fazem fila, eles v8o no banheiro sozinho, as mées

ndo me incomodam, eu ndo incomodo as mées. A gente vive naquele assim, eu faco o
gue faco tu finge que sabe que eu faco.
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Ai quando vem o resultado que é indice. A escola X que tem o0 menor resultado da ANA
em leitura, a professora do primeiro ano é a mesma a 500 anos, esta para sair, as criangas
chegam sem estar o minimo alfabetizadas, terceiro ano, e ai? A culpa é de quem? Nao
que seja uma questédo de culpa, mas se tu percebe que a tua colega naquele lugar, ndo
esta rendendo, ndo esta funcionando, tira!

Os sentidos produzidos nesses discursos reiteram sentidos ja abordados nesta
pesquisa, além destes a relacdo curriculo/avaliacdo séo incorporadas, a indices e
metas, sendo a responsabilizacdo docente o foco central da relacdo: Turma com altos
indices — bom professor, produzindo um sentido de educacéo bancéria.

Cabe destacar, que segundo os discursos das gestoras, durante o percurso de
producdo da politica - as versées da BNCC, houve amplo debate entre a equipe
gestora e a rede de Educacéao Infantil do municipio estudado, por meio de encontros,
palestras e formacdes sobre o tema. Como acdes e estratégias para “implementagao”
a orientacdo é que o tema seja debatido nas reunides pedagdgicas das escolas, e que
no momento de reconstrucdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos seja incorporado a
BNCC.

Em sintese, a partir desse estudo os sentidos produzidos no deslocamento de
direitos de aprendizagem para competéncias gerais em toda a Educac¢éo Basica, nos
remetem ao sentido de vertentes de uma educacdo tradicional, vertentes técnicas do
saber fazer, articulado a uma relagao curricular de “controle” cobranga — relacéo
curriculo-avaliacdo. Tal sentido pode ser evidenciado a partir do o conceito de
memoéria discursiva — interdiscurso, sendo estes os sentidos produzidos pelas
gestoras.

Os movimentos dos campos de experiencias, ora: Linguagem, pensamento e
imaginagao, ora oralidade leitura e escrita, nos remetem ao esquecimento da ordem
de enunciacdo, ao nomear o campo de oralidade leitura e escrita e ap0s sua retomada
a linguagem, pensamento e imaginacdo, formaram-se familias parafrasticas, que
produziram sentidos que remeteram as questOes de alfabetizacdo na Educacao
Infantil.

As questdes referentes a transicdo da Educacdo Infantil — Anos Iniciais,
produziram um sentido de ruptura, por mais que aja esfor¢cos para propor uma linha
de continuidade entre as etapas de ensino, o sentido produzido refere-se a romper,
os discursos evidenciam falta de articulacdo entre os campos de experiencias e as
areas de conhecimento, a Educacdo Infanti permanece com direitos de

aprendizagem, embora as competéncias gerais englobem toda a Educacao Basica, o
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sentido de pré-escola é ratificado. Para ilustrar os sentidos produzidos, apresenta-se

a imagem a sequir:

Figura 8 — Em sintese: Que sentidos foram produzidos?

Relacéo curricular de
“controle” cobranga —
relagéo curriculo-

avaliacdo
discurso Aggtl)%tizEa
de - ¢ | :
“implemen Sentidos Responsa
e bilizagéo

Transicdo da
Educacao Infantil —
Anos Iniciais,
produziram um
sentido de ruptura

Fonte: Elaborado pela autora.

Por fim, a Base produz o discurso de “implementacdo” ao usar o termo, o
documento produz o sentido que o que esta escrito na Base sera transcrito no contexto
da pratica, contudo, os discursos das gestoras, evidenciam as lacunas desse
processo.

Nas palavras de Ball, Maguire e Braun (2016) o processo de traduzir politicas
em praticas é extremamente complexo € uma alternacdo entre modalidades. A
modalidade primaria é textual, pois as politicas sdo escritas, enquanto que a pratica é
acao, inclui o fazer coisas. Assim, a pessoa que pde em prética as politicas tem que
converter/transformar essas duas modalidades, entre a modalidade da palavra escrita
e a da acéo, e isto é algo dificil e desafiador de se fazer. E o que isto envolve € um
processo de atuagao, a efetivagao da politica na pratica e através da pratica. “E este
€ um processo de interpretagao e criatividade e as politicas séo assim” (MAINARDES;
MARCONDES, 2009, p. 305). Explicitando que as politicas s&o interpretadas e
materializadas de diferentes e variadas formas. Os atores envolvidos, tém o controle

do processo e nao sao “meros implementadores” das politicas.
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6 ALGUMAS CONSIDERACOES: PONTO DE CHEGADA OU PARTIDA?

Para elencar algumas consideracbes sobre esta pesquisa, retoma-se sua
probleméatica: Como séo produzidos os sentidos de Educacédo Infantil a partir da Base
Nacional Comum Curricular, considerando os discursos das gestoras da secretaria
municipal de educacdo de Santa Maria RS? Na busca por respostas realizou-se
andlises das versfes da Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo Infantil,
para as andlises utilizou-se o Ciclo de Politicas formulado pelo socidlogo Stephen Ball
(1992) e Mainardes (2006) os dados foram interpretados a partir da Analise de
Discurso (AD) Pécheux (1938-1983) (ORLANDI, 2015), a Base discursiva contemplou
as versdes da BNCC e duas entrevistas com duas gestoras atuantes no setor
Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacéo.

Conforme apresentado nesta pesquisa, 0 processo de constru¢cdo da BNCC
passou por uma vasta trajetoria de 2015 a 2018, entre trés versdes, consultas publicas
e a versao homologada, esses movimentos compuseram o0s gestos de interpretacao
desta pesquisa, sendo inter-relacionados aos discursos das gestoras do municipio
estudado.

Entre os movimentos, a BNCC passou de direitos de aprendizagens para
competéncias gerais da Educacdo Basica, tal deslocamento propds novos sentidos
para a Educacdo Basica. Os sentidos produzidos nestes movimentos remetem ao
sentido de vertentes de uma educacdo tradicional, vertentes técnicas do saber fazer,
articulado a uma relagao curricular de “controle” — relacdo curriculo-avaliacdo. Os
movimentos dos campos de experiencias, nos reporta as questdes de alfabetizacéo
na Educacéo Infantil, seu carater educativo e a importancia do brincar nesta etapa de
ensino. No que se referente a transicdo da Educacéao Infantil — Anos Iniciais, o sentido
refere-se a romper, os discursos evidenciam falta de articulacdo entre os campos de
experiencias e as areas de conhecimento, a Educacéo Infantil permanece com direitos
de aprendizagem, embora as competéncias gerais englobem toda a Educacao Basica,
0 sentido de pré-escola é ratificado.

Nessa busca compreendeu-se que a palavra Base produz sentidos, remete a
estrutura, organizagao, algo que sustenta, nos movimentos de divulgagcéo o discurso
produzido era: “A Educacao é a Base”. Para Lopes (2015) o nome Base Nacional
Comum Curricular faz supor haver “um selo oficial de verdade” para “um conjunto de

conteudos que adquire o poder de conhecimento essencial a ser ensinado e
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aprendido” (p. 12). Além disso, a base vem promovendo o discurso do que falta a
educacao de “boa” qualidade, sendo ela o caminho para uma educacéo de sucesso,
desempenhando a tarefa de salvacéo, de sutura da falta de qualidade (CUNHA,
LOPES, 2017).

O discurso proposto pela BNCC é a promessa de uma educacao de qualidade,
igualitaria e com equidade, garantindo o sucesso escolar. Esse discurso esta
alicercado ao discurso de “implementacao” da base, ao usar o termo, o documento
produz o sentido que o que esta escrito na Base sera transcrito no contexto da pratica.
As gestoras entrevistadas evidenciaram o grande desafio dessa “implementacao”,
ratificando que o contexto da escrita ndo se transfere para o contexto da pratica, nessa
trajetoria muitos sentidos sdo produzidos, sentidos estes que Unicos para cada sujeito.
Nas palavras de Orlandi (2015) o sentido é assim uma relacéo determinada do sujeito,
€ o0 gesto de interpretacdo que realiza essa relacdo do sujeito com a lingua, com a
historia e com os sentidos. “E néo ha sujeito sem ideologia. Ideologia e inconsciente
estdo materialmente ligados pela linguagem” (ORLANDI, 2015, p. 45)

Cabe destacar que no contexto pesquisado a Educacdo Infantii vem
consolidando seu carater educativo, em sua trajetéria permaneceu sob gestdo da
secretaria de assisténcia social até os anos 2000, isso reflete em seus espacos, sendo
em sua maioria adaptados de postos de saude, mesmo com limitacBes estruturais,
segundo as palavras das gestoras “a Educac¢éo Infantil tem esse diferencial, as
coordenadoras, elas sédo, na sua grande maioria, Sdo colegas muito, muito firmes pra
iSso, muito curiosas, se desafiam, ndo que tudo sejam rosas, nao € isso, mas que tu
tem um grupo mais firme na Educacéo Infantil tu tem” DG2.

Evidencia-se ainda, que “o curriculo é definido na escola, pelos seus
profissionais (professores, coordenadores, diretores) junto com as criangas e uma
BNCC serve como referéncia para a tomada de decisbes pelas equipes escolares”
(BARBOSA, CRUZ, OLIVEIRA, 2016, p. 25). No caso da Educacéo Infantil, o ponto
crucial dessa discussao € a especificidade dessa etapa, seu carater educativo, sua
organizacdo de situacbes educativas mediadoras da aprendizagem e de
desenvolvimento das criangas, contudo, conforme evidenciado na pesquisa, 0S
sentidos produzidos, identificam que ainda had muita discussdo sobre o papel da
Educacao Infantil, muito ligado ao alfabetiza ndo alfabetiza.

Outro aspecto relevante abordado nesta pesquisa, refere-se a fragmentacao

das politicas publicas ou a falta de politicas articuladas, o discurso da gestora
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evidenciou um contexto em que a gestdo do municipio precisa realizar escolhas, “ou
se tem bons laboratoérios de informatica, ou se atende uma turma de turma integral ou
duas de turno parcial”. Em contrapartida, o discurso produzido pela BNCC prevé que
a mesma, ajudara a superar a fragmentacéo das politicas educacionais, buscando o
fortalecimento do regime de colaboracéo entre as trés esferas de governo procurando
ser balizadora da qualidade da educacéo.

A pesquisa propiciou ainda compreender os diversos sentidos de educagéo
infantil produzidos em diferentes contextos, o sentido de educacao infantil difere-se
de escola para escola, de EMEI para EMEF, muitas vezes de professor para professor,
entende-se que base propde o minimo para educacdo, contudo, conforme o0s
discursos apresentados, como propor o0 minimo quando ndo se tem o basico?

Cabe destacar que o tema estudado ndo se esgota nessa pesquisa, tem-se
entendimento que nem todos os aspectos ou sentidos foram analisados e/ou
identificados, muito pelo contrario, entende-se que este ndo é um ponto de chegada,

mas sim um ponto de partida para pesquisas futuras.
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ANEXOS A — ROTEIRO DE ENTREVISTA

Perfil
ldade:
Sexo: () Feminino () Masculino

Formacao Académica:

Cargo:

Funcdes do cargo:

Tempo de atuagao no Cargo:

A Base Nacional Comum Curricular da Educacéao Infantil conta com trés versoes, a
primeira versdo foi organizada de forma preliminar por comissdes formadas por
pesquisadores nas areas de conhecimentos, a segunda Versdao em 2016, foi
discutida em seminarios estaduais com participacdo de professores e a terceira
versao, publicada em 06 de abril de 2017 foi encaminhada para o Conselho
Nacional de Educagéo e mais uma vez, tera debate por regides do Brasil.

Vocé tem conhecimento das trés versdes da Base?

Na sua opinido, houve alteragdes relevantes nas trés versdes da base para a
Educacao Infantil? Se sim, qual seria?

Vocé participou do processo de consulta publica da Base?

O que vocé pensa sobre o sentido de infancia(s) presente na Base?

Como vocé avalia o processor de Construcédo da BNCC?
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Na sua opinido, a BNCC atende as especificidades das criancas nessa faixa etéria 0
a 6 anos?

Na sua opinido, a BNCC atende as especificidades do municipio de Santa Maria?

Na sua opinido, qual € o ponto forte da Base para a Educacéo Infantil, levando em
consideragao o municipio de Santa Maria?

Na sua opinido qual é o ponto fraco da Base para a Educacéo Infantil, levando em
consideragao o municipio de Santa Maria?

Elenque algumas estratégias a serem desenvolvidas pela gestado municipal de Santa
Maria para a adequacgao a Base

Apds 0s questionamentos iniciais, serdo apresentadas as seguintes imagens para
gue o entrevistado possa se posicionar e falar sobre sua impressédo do mesmo:
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Imagem1:

" MINHA MAE |

9 PARABENS, |
PROFESSORA. PELO |
VISTO SUA MAE { !

OTIMA

PAINHA MAE" [T
NMEAMA -]

AGORA, POR FAVOR,
ENSINE PRA GENTE
COISAS REALMENTE _
IMPORTANTES /.

Imagem 2:

Movimento pela Base Nacional Comum
x 18 de julhc 00- @

N0 as ud

A Base precisa ser representativa e acolher a diversidade do Brasil. Esse foi
um dos principais pontos da audiéncia publica de Manaus. Para saber todos
os detalhes do evento, acesse: bit.ly/ManausAudiencias




Imagem 3:

Reportagem do jornal Folha de S. Paulo mostra a importancia da fase de
implementagdo da Base. Confiral (&

Movimento pela Base Nacional Comum
8 de maio - @

O que os EUA podem ensinar ao Brasil sobre a
implantacéo da base curricular

WWW1.FOLHA.UOL.COM.BR
Imagem 4:

Movimento pela Base Nacional Comum
2de dezembrode 2016 - @

Australia, Chile, Califérnia, Nova York e Cingapura s&0 os c8s0s
intemacionais que nds estudamos para entender mais sobre o processo de
implementacdo da Base. Conheca estas experiéncias agora:

http:/fbit ly/Baselmplementacac

PRINCIPAIS FRENTES DE IMPLEMENTACAO
DE BASES CURRICULARES NO MUNDO
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