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RESUMO

Esta tese versa sobre os direitos de aprendizagem e desenvolvimento propostos nos
documentos norteadores para a Educacéo Infantil, com amparo em uma perspectiva
tedrica e documental dos conceitos de crianga, infancia e curriculo. O problema
central que guiou esta pesquisa buscou investigar o percurso historico no qual se
configurou a invengao dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca
efetivado nos documentos norteadores da Educacgdo Infantii em uma perspectiva
curricular do direito a educagéo no Brasil. Tendo como inspiragcdo metodoldgica a
Epistemologia Social de Thomas Popkewitz (1997), que possibilita olhar para os
referenciais tedricos e documentos, situando o modo como o conhecimento se
entrelaca com o mundo “social” para produzir relacbes de poder. Buscando
responder a essa questdo central da pesquisa, apresentamos, inicialmente, o
percurso historico e social no qual se consolidou o reconhecimento e o surgimento
do sentimento de crianca e de infancia Ariés (2014); Freitas (2001); Kohan (2005);
Narodowski (1993); assim como os conceitos e perspectivas do curriculo e das
politicas curriculares para a infancia, utilizando autores, como Abramowicz e Kramer
(2023); Apple (1998); Carvalho et al. (2021); Moreira e Silva (2013); Popkewitz
(1994, 1997, 2001); Santos e Macedo (2021) e Silva (2021). Com vistas a
compreender, ainda, como o direito coletivo a educacgao se torna direito individual de
aprendizagem e desenvolvimento da crianga — conviver, brincar, participar, explorar,
expressar, conhecer-se —, conforme encontramos no documento da BNCC (Brasil,
2017), assim como em outros documentos analisados, contribuindo para que
politicas neoliberais invistam cada vez mais na produgcdo no neossujeito (Dardot;
Laval, 2016), investigamos alguns dos documentos norteadores para a Educagao
Infantil (CF, 1988; ECA, 1990; LDB, 1996; PNE, RCNEI, 1998; DCNEI, 2009a;
BNCC, 2017), os quais consolidaram nossa hipotese inicial, de que esses direitos
individuais ja vinham sendo constituidos anteriormente a BNCC (Brasil, 2017). E que
podem — e sdo —, tomados por diferentes propostas, buscar democratizar ou
padronizar o sujeito. Nossa tese, consolidada ao final deste estudo, confirma a
hipétese levantada no inicio da pesquisa, de que os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento consolidaram-se muito antes do documento da BNCC (2017),
marcando uma trajetoria historica que inicia com a Constituicdo Federal de 1988 e

ganha maior visibilidade no p6s-LDB de 1996, mesmo que nem sempre sendo



apresentados como direitos, ou ainda, sendo citados com maior énfase em alguns
documentos, assim como observamos naqueles cujo viés é referenciar e subsidiar a
construcado do curriculo da educacéao infantil, do que em outros, de carater mais
legislador, porém, todos os seis direitos, apareceram em algum dos documentos,

assemelhando-se ainda em sua abordagem conceitual.

Palavras-chave: crianca; infancia; curriculo; educagao infantil; direitos de

aprendizagem e desenvolvimento.



ABSTRACT

This thesis discusses the rights to learning and development proposed in guiding
documents for Early Childhood Education, supported by a theoretical and
documentary perspective on the concepts of child, childhood, and curriculum. The
central issue that guided this research sought to investigate the historical trajectory
through which the invention of children’s rights to learning and development was
shaped, as established in the guiding documents for early childhood education,
within a curricular perspective of the right to education in Brazil. The methodological
inspiration comes from Thomas Popkewitz's (1997) Social Epistemology, which
enables an examination of theoretical frameworks and documents, situating the ways
in which knowledge is intertwined with the "social" world to produce power relations.
In seeking to answer this central research question, we initially present the historical
and social trajectory that led to the recognition and emergence of the notion of child
and childhood (Arieés, 2014; Freitas, 2001; Kohan, 2005; Narodowski, 1993), as well
as the concepts and perspectives on curriculum and curricular policies for childhood,
drawing on authors such as Abramowicz and Kramer (2023); Apple (1998); Carvalho
et al. (2021); Moreira and Silva (2013); Popkewitz (1994, 1997, 2001); Santos and
Macedo (2021); and Silva (2021). To further understand how the collective right to
education becomes a child’s individual right to learning and development — to live
together, play, participate, explore, express, and know oneself — as stated in the
BNCC document (Brazil, 2017) and other documents analyzed, contributing to
neoliberal policies that increasingly invest in the production of the neosubject (Dardot
& Laval, 2016), we examined several guiding documents for Early Childhood
Education (Federal Constitution, 1988; Statute of the Child and Adolescent, 1990;
Law of Guidelines and Bases, 1996; National Education Plan; RCNEI, 1998; DCNEI,
2009; BNCC, 2017). These documents confirmed our initial hypothesis that these
individual rights had already been taking shape prior to the BNCC (Brazil, 2017), and
that they can be— and are — taken up by different proposals aiming either to
democratize or standardize the subject. Our thesis, consolidated at the end of this
study, confirms the hypothesis raised at the beginning of the research, that the rights
to learning and development were consolidated long before the BNCC document
(2017), marking a historical trajectory that began with the Federal Constitution of

1988 and gained greater visibility after the 1996 LDB, even if they were not always



presented as rights, or even cited with greater emphasis in some documents, as we
observed in those whose bias is to reference and subsidize the construction of the
early childhood education curriculum, than in others, of a more legislative nature.
However, all six rights appeared in some of the documents, still resembling each

other in their conceptual approach.

Keywords: child; childhood; curriculum; early childhood education; rights to learning

and development.
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AS HIPOTESES DE UMA PESQUISADORA

Inicio este texto apresentando trés hipdteses. Hipoteses da autora. A primeira
delas refere-se a importancia que a Educacgao Infantil ttm em minha vida e, nos
primeiros meses do curso de Doutorado em Educagéo, ja consigo confirmar essa
hipétese. Enquanto professora e coordenadora pedagogica da Educagéo Infantil na
rede municipal de educacado de Chapecdé — SC, apreciava-me compreender mais
sobre aquele “fazer cotidiano” que, muitas vezes, habituados a pratica diaria,
deixamos de ver a beleza que se faz presente ali. Ou ainda, o fato de tentar
compreender como uma proposta orientadora é capaz de dar conta da nossa
realidade e auxiliar no desenvolvimento das nossas criangas. A primeira confirmagao
da hipotese eu ja tinha: a Educagao Infantil € meu lugar de fala, de pensamento e de
pesquisa, entdo agora, eu poderia levantar novas hipéteses.

Minha segunda hipétese, de que a Educacao Infantil é lugar vivo, atual, em
constante transformacao, de descobertas e saberes, também se confirmou logo no
inicio deste estudo e se fortaleceu a medida que nosso Grupo de Estudos
(GEPCEM) nos fazia refletir sobre a importancia da voz dos sujeitos, da sua plena
participagédo nas elaboragdes e planejamentos curriculares, no olhar e escuta atenta
e cuidadosa, assim como nas miudezas encontradas no trabalho com criancas e
adolescentes. Fortaleci, entdo, minha ideia inicial, compreender os conceitos,
saberes e direitos que permeiam a vida na Educacéao Infantil, para poder contribuir
com um olhar mais justo e democratico a esse periodo da vida tdo importante, que
chamamos de infancia. E que mesmo pensando no bem “comum”, precisamos
compreender que as criangas, assim como nds, adultos, possuem desejos,
necessidades, vontades e tempos especificos, que devo ao escutar e compreender,
pensar e propor com elas, para que se desenvolvam sujeitos autbnomos, criticos e
pensantes, mas, sobretudo, que vivam a infancia em sua inteireza, afinal, é isso que
se espera das criangas e € isso que confirmo em minha terceira hipétese, a qual eu
chamo de Helena.

A Helena chegou durante minha caminhada nesta pesquisa e confirmou a
hipétese mais importante de todas, como €& maravilhoso investigar a infancia
vivenciando-a. Fortaleceu minha inspiracdo pela Educacao Infantil e, sobretudo, pela

qualidade da nossa Educacédo. Fez-me buscar novos horizontes para compreender
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pelo que e por que lutamos e que as conquistas futuras ndao serdo sé nossas, mas
de muitas outras criangas e “Helenas” pelas quais nos dedicamos.
A partir das trés hipdteses iniciais, que ja se confirmaram em minha vida, dou

inicio a investigagao de novas hipéteses, que se configuram na escrita desta tese.
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PALAVRAS INTRODUTORIAS

“[...] de que nos serviriam todos os saberes parcelados,
se nés nao os confrontassemos, a fim de formar uma
configuracdo que responda as nossas interrogacoes
cognitivas?”

(Morin, 2008, p. 63).

Iniciamos nossos estudos provocados pelas palavras do filésofo, socidlogo e
antropologo, Edgar Morin, que nos convida a confrontarmos os saberes, a fim de
possivelmente responder, ou ainda, na melhor das hipo6teses, criar novas
interrogacdes para este estudo. Os saberes colocados em problematica nesta tese,
estdo relacionados ao conhecimento historicamente produzido no campo do
curriculo e da Educacao Infantil, e nos possibilitam criar um percurso investigativo a
partir da invencdo de um tema ainda emergente para a infancia: os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento.

Trata-se de confrontar os saberes ao longo do percurso investigativo trilhado
nesta pesquisa. Uma tematica que foi tecida muito antes do ingresso ao curso de
Doutorado em Educagao, mas que representa as inquietacbes de uma professora da
Educacao Infantil e que se constituiu a partir das praticas de leituras, dos grupos de
estudos e da teorizagdo estudada no Programa. A intengdo aqui, ndo é de
oferecermos respostas prontas aos questionamentos levantados no inicio desta
tese, mas, como bem apresentou Morin (2008), buscarmos confrontar os saberes,
aqueles produzidos historicamente, e também, os que aqui serdo construidos, por
meio das teorizagbes, dos documentos, das legislagdes analisadas e, ainda, das
possiveis configuracbes tedricas que formaremos, tentando responder nossas
proprias interrogacdes cognitivas.

O texto investigativo, aqui apresentado, busca compreender’ como ocorreu a
invencdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, concebidos pelos
conceitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se, nos
documentos norteadores e curriculares da Educacdo Infantil, assunto ainda com

pouco estudo, conforme constatamos na revisédo de literatura, e que apresenta certa

! Utilizamos o verbo compreender com base nos escritos de Minayo (2012), em que a autora
descreve que “O verbo principal da analise qualitativa € compreender. Compreender é exercer a
capacidade de colocar-se no lugar do outro, tendo em vista que, como seres humanos, temos
condigdes de exercitar esse entendimento. Para compreender, é preciso levar em conta a
singularidade do individuo, porque sua subjetividade € uma manifestacdo do viver total” (Minayo,
2012, p. 623).
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‘emergéncia” em sua investigacdo apos a consolidacdo do Documento Base da
Educacao Infantil. Para isso, ao buscarmos compreender algo precisamos realizar
interpretagdes? daquilo que nos servira como suporte investigativo que, no caso
desta pesquisa, configura-se em documentos norteadores, legislagdes e referenciais
teoricos.

Os estudos sobre curriculo e Educacdo Infantii (como locus de sua
concretizagao) trazem consigo importantes reflexdes sobre poder, identidade e
pedagogia (Barbosa, 2009). Algumas delas serdo apresentadas nesta tese, no
sentido de explicitar as imbricadas e complexas forcas presentes no
desenvolvimento de um curriculo, que caracteriza a fungdo social da escola e, a
partir de entdo, contribui efetivamente para a construgao da identidade dos sujeitos.
Trata-se de um entendimento bastante consolidado no campo dos Estudos
Curriculares no Brasil, campo no qual, do ponto de vista tedrico, inscrevo esta Tese
de Doutorado.

Mas, de que curriculo falamos quando envolvemos esses conceitos em seu
entorno? Qual Educacdo Infantil referenciamos para tratar do desenvolvimento e
aprendizagem das criangas? Essas duas questdes estabelecem o devido
direcionamento dos estudos desta tese, corroborando com os escritos classicos de
T. Silva (2021, p. 14), ao apresentar que, “Na perspectiva aqui adotada, que vé as
‘teorias’ do curriculo a partir da nogao de discurso, as definicdes de curriculo [...] s&o
utilizadas [...] para mostrar que aquilo que o curriculo € depende precisamente da
forma como ele é definido pelos diferentes autores e teorias”. Enfatizando ainda,
que, “Talvez mais importante e mais interessante do que a busca da definicao ultima
de ‘curriculo’ seja a de saber quais questdbes uma ‘teoria’ do curriculo ou um
discurso curricular busca responder” (Silva, T., 2021, p. 14).

Assim, o curriculo abordado neste estudo se refere ndo apenas a definicao de
uma teoria ou documento organizador do conhecimento, mas a conexdo dos
diferentes significados subjetivos com a dimensao social em que se insere, por meio
da intersubjetividade, ou seja, das relagbes entre os sujeitos e entre estes e o

mundo vivido. O curriculo nesta perspectiva se constitui, ndo por conceitos teéricos

> Para compreendermos o que nos apresenta o material que compde o corpus da pesquisa, é
necessario saber interpreta-lo. Ainda nas palavras de Minayo (2012, p. 623), “Interpretar € um ato
continuo que sucede a compreensao e também esta presente nela: toda compreenséo guarda em si
uma possibilidade de interpretacao, isto &, de apropriacdo do que se compreende. A interpretagao se
funda existencialmente na compreensdo e nao vice-versa, pois interpretar é elaborar as
possibilidades projetadas pelo que é compreendido”.
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ou oriundos de abstracéo e sim, conforme descreve Apple (1970) — em perspectiva
critica —, como um lugar (material e simbdlico) em que professores e alunos podem
ter oportunizadas as condicbes para (re)compreender os significados da vida
cotidiana, e age sobre eles de acordo com suas construgées ideoldgicas e
identitarias. Nesse sentido, o curriculo do qual falamos, implica ndo “apenas”
questdes educacionais, mas relagdes de poder “intrinsecamente ideoldgicas e
politicas” (Apple; Ball; Gandin, 2013, p. 49).

Essas relacbes de poder presentes, sobretudo, em uma perspectiva
contemporanea do curriculo, encontram-se direcionadas as teorias, a medida que
buscam dizer o que o curriculo deve ser, em que selecionam e privilegiam um tipo
de conhecimento e ainda destacam, entre as multiplas possibilidades, uma
identidade ou subjetividade como sendo a ideal. Sendo assim, recorrendo as

palavras do classico pesquisador brasileiro:

O curriculo ¢ um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e
poder, representagdo e dominio, discurso e regulagdo. E também no
curriculo que se condensam relacbes de poder que sao cruciais para o
processo de formagéo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder
e identidades sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica
relagdes sociais (Silva, 1996, p. 23).

Nesta concepgdo, o curriculo pode ser compreendido como um campo
permeado de ideologia, cultura e relagcées de poder. Conforme apresentam Moreira
e Silva (1997, p. 23), por ideologia pode-se afirmar que “é a veiculagao de idéias que
transmitem uma visdo do mundo social vinculada aos interesses dos grupos
situados em uma posig¢ao de vantagem na organizagao social”.

Além de ser um campo permeado de ideologia, o curriculo também é
inseparavel da cultura. Mesmo com as concepgdes das diferentes teorias
educacionais (desde a tradicional até a critica) concebem o curriculo como forma
institucionalizada de transmitir a cultura de uma sociedade (Moreira; Silva, 1997).
Nao se trata, porém, de uma transmissao naturalizada, pois, ha, nesse caso, um
envolvimento politico, sendo que tanto o curriculo quanto a educagao estéo ligados
a politica cultural. Sdo estes, campos de producdo ativa de cultura e, por isso
mesmo, passiveis de contestagdo. Logo, esse encontro entre ideologia e cultura

acontece em meio a relagdes de poder na sociedade — inclusive, na educagao —, de
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maneira que faz com que o curriculo se torne um terreno propicio para a
transformagao ou manutencgao dessas relagdes e, portanto, das mudangas sociais.

Conforme Moreira e Silva (1997, p. 28), importantes pesquisadores
brasileiros, “o curriculo € um terreno de producgao e de politica cultural, no qual os
materiais existentes funcionam como matéria-prima de criacdo e recriacao e,
sobretudo, de contestacao e transgressao”, enfatizando que o curriculo escolar tem
acao direta ou indireta na formagao e desenvolvimento dos estudantes. Assim, nos
leva a compreensao de que ideologia, cultura e poder no curriculo configurado s&o
determinantes no resultado educacional que se produzira (Moreira; Silva, 1997).

E preciso considerar, ainda, que o curriculo se refere a uma realidade
histérica, cultural, socialmente produzida e determinada, refletido em procedimentos
didaticos e administrativos que condicionam sua pratica e teorizagdo. Portanto, a
elaboracdo e a reflexao a respeito de um curriculo € um processo social, no qual se
fazem presentes os fatores logicos, epistemoldgicos, intelectuais e determinantes
sociais como poder, interesses, conflitos simbdlicos e culturais, assim como
propositos de dominacgao de diferentes fatores.

Sendo o curriculo uma pratica tdo complexa, ha diversos enfoques e distintos
graus de aprofundamento, porém, todas as concepgdes revelam posicionamentos
de valor. Contribuindo com essa analise, Sacristan (1999, p. 61), em elaboragao
sintética, afirma que “o curriculo € a ligagéo entre a cultura e a sociedade exterior a
escola e a educacéo; entre o conhecimento e cultura herdados e a aprendizagem
dos alunos; entre a teoria (idéias, suposicdes e aspiracdes) e a pratica possivel,
dadas determinadas condig¢des”.

Portanto, se o curriculo perpassa por todos esses espacgos, simbdlicos e
sociais, estabelecendo relagdes entre a escola e a sociedade, a realidade e o futuro,
com aspectos histéricos e contemporaneos; como pensar em um curriculo que
acolha as diferengas sem excluir seus sujeitos? Ou ainda, que nao determine qual
cultura ou modo de vida vale mais que o outro? Que escute as vozes de todos os
envolvidos, sejam eles criangas ou jovens? Que busque a democracia e a justica
social a medida que ensina os conceitos basicos para a aprendizagem e
desenvolvimento? Pensando em um curriculo com estas percepgdes, buscamos
nesta pesquisa olhar para o curriculo da Educacgdo Infantil, atentando para a
constituicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, assim

como os caminhos que levaram a consolidagao das politicas curriculares para essa
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etapa da educagao basica. Certamente, reconhecemos que a investigacdo acerca
das politicas curriculares na Educacao Infantil adquire novas complexidades e revela
um novo horizonte para o engendramento das investiga¢cdes académicas.

A Educacéo Infantil, primeira etapa da educagao basica, vem ganhando aos
poucos € em um periodo recente da histéria, a visibilidade necessaria para
consolidar e ampliar seus conceitos, promovendo um desenvolvimento histérico e
significativo em termos de conquistas e direitos (Barbosa, 2009). Desde os conceitos
de infancia e de crianga, que passaram por ressignificagbes nas ultimas décadas,
assim também ocorreu com os estudos acerca da Educacéio Infantil, sua proposi¢ao
enquanto direito da crianga, o fortalecimento do amparo legal e, sobretudo, a
visibilidade de um periodo essencial no desenvolvimento do ser humano®.

Conforme apresentaremos em nosso primeiro capitulo, a crianga e a infancia
nem sempre tiveram importancia para a sociedade, o que pode ser detalhadamente
visualizado nos escritos de Ariés (2014), tracado como um percurso histérico de
como se constituiu o sentimento de crianca e de infancia na sociedade. A
ressignificagdo desses dois conceitos, seguido da ampliagdo das bases legais para
a Educacéo Infantil em nosso pais, proporcionaram, mesmo que recentemente, uma
abertura para novos dialogos e estudos, contemplando a crianga como um sujeito
protagonista, com voz ativa e participativa das diferentes agcbes de pensar um
curriculo voltado para ela.

Particularmente no contexto brasileiro, merece destaque a emergéncia do
conceito de direitos de aprendizagem e desenvolvimento como estruturante das
possibilidades de escolarizagdo da infancia em nosso pais. Sobretudo, no contexto
do PNE 2014-2024; mas, principalmente, a partir da publicacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), incorporamos em nosso vocabulario politico a nogéo de
“direitos de aprendizagem e desenvolvimento”. Em condi¢ées democratizadoras, tal
como estamos experimentando, merece destaque a consolidagdo de um novo léxico
que compde o quadro das politicas de curriculo, notadamente em um contexto de

recomposi¢cado da agenda do direito a educagéo no Brasil.

> Estudos, como os de Barbosa (2009), Oliveira-Formosinho (2007), Silva e Carvalho (2020),
explicitam que a Pedagogia da Infancia tem sua preocupacao voltada a crianga e seus processos de
constituigho como seres humanos em diferentes contextos sociais. Defendendo ainda, a
compreensao da crianga como sujeito de direitos, capaz de experienciar a infancia de forma a tomar
parte em projetos educacionais fundados na democracia, na diversidade e participagdo social, e,
estruturados em uma concepgao plural de curriculo, que considere toda e qualquer agao educativa
com base nos contextos socioculturais que definem as diferentes infancias.
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Nesse sentido, nosso estudo aqui apresentado toma como objetivo geral
investigar o percurso histérico no qual se configurou a invengdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento da crianga efetivado nos documentos norteadores
da Educacéo Infantil em uma perspectiva curricular do direito a educacdo no Brasil.
Para atender este objetivo que norteia a investigagcdo, nosso problema central esta
envolto na seguinte questdo: Como se configurou a invengdo e qual o percurso
historico tracado na implementacdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca efetivados nos documentos norteadores da Educacédo
Infantil em uma perspectiva curricular do direito a educacéo no Brasil?

Buscando responder a essa questdo central da pesquisa, assim como dar
conta do objetivo geral de investigagao, a projecao de alguns objetivos especificos

auxiliou na busca pelos resultados desta tese, dentre eles:

a) Apresentar o percurso histérico e social no qual se consolidou o
reconhecimento e o surgimento do sentimento de crianca e de infancia, com
base na literatura;

b) Analisar a construgédo histérica do curriculo e suas teorias na consolidagéo
como territério de disputas;

c) Compreender como o0s conceitos e perspectivas do curriculo foram se
modificando ao longo do periodo histérico, enraizados na dualidade entre a
reprodugao social e a justiga curricular;

d) Problematizar a consolidagdo do direito a educacgao, sobretudo, o direito a
educacao na infancia como viés para a criacdo do conceito de direito de
aprendizagem e desenvolvimento;

e) Investigar como ocorreu a implementacéo dos direitos de aprendizagem nos
documentos norteadores da Educacdo Infantil, estabelecendo relagdes e/ou

contrapontos entre a teoria e a consolidagao.

Com o intuito de cumprir com os objetivos propostos, a organizagdo desta
pesquisa ocorreu por meio da analise documental, tendo como base documentos
norteadores da Educacéao Infantil e do curriculo, direcionando olhar atento ao que
apresenta seu conteudo. Com este proposito de analise de conteudo, Moraes (1999)
enfatiza que se constitui como uma metodologia utilizada para descrever e

interpretar o conteudo de toda e qualquer classe de documentos e textos,
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conduzindo a descricdes sistematicas, qualitativas ou quantitativas, auxiliando nas
interpretacdes de mensagens e na compreensao de seus significados.

Em didlogo com a analise dos documentos, também sera apresentado o
referencial tedrico ancorado na Epistemologia Social*, “que propunha o estudo da
producao, do fluxo e do consumo de qualquer tipo de ‘produto intelectual” (Oddone,
2007, p. 1), e que

pode ser entendida como o estudo das relagdes reciprocas que se
estabelecem entre os seres humanos e seu mutante entorno social, cultural
e tecnoldgico, visando a atividade cognitiva, isto é, o ciclo que envolve a
producao, a circulacdo e o uso do conhecimento, caracterizado em sua
materialidade como uma ecologia sociotécnica do trabalho intelectual.

A Epistemologia Social trata do estudo dos fatores sociais que afetam aquilo
que se considera conhecimento, assim como apresenta Thomas Popkewitz (1997),
refinando o conceito, ao descrever a Epistemologia Social como o0 modo como o
conhecimento se entrelaga com o mundo “social” para produzir relagdes de poder.
Nesse sentido, Popkewitz (2003, p. 176) vai referir-se a um modo de “historicizar”,
entendido como “situar o conhecimento e as praticas sociais no contexto das lutas
[do] que classifica, ordena e define os objetos do mundo”.

Essa tradi¢ao intelectual de investigacdo esta “preocupada com as regras e
normas pelas quais o conhecimento sobre o0 mundo € moldado. As distingbes e
categorizagdes que organizam as percepgdes, os modos de agir e as concepgodes
de si constituem um aspecto fundamental” (Popkewitz, 1996, p. 238). Nesse sentido,
enfatiza o autor, destacando que sua Epistemologia Social se preocupa em “como
os sistemas de ideias constroem, configuram e coordenam a agao por meio das
relagdbes e ordenacdo dos principios que estabelecem. Nesse sentido, o
conhecimento € um campo de praticas culturais que tém consequéncias sociais”
(Popkewitz, 2003, p. 155).

Inspirado na chamada “virada linguistica”, o autor destaca que a
Epistemologia Social se estabelece em sistemas de pensamento que relacionam
poder, conhecimento e mudanca, para “historicizar os problemas do conhecimento”,
tornando, dessa forma, os principios dos discursos cientificos em elementos ativos

nas constru¢gdes do mundo e ndo apenas como descritivos da acdo e da sua

* O conceito de Epistemologia Social tem sido utilizado em investigagdes, como as de Nancy Oddone
(2007); Ferreira e Martins (2019); Lima e Gil (2016).
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finalidade (Popkewitz; Brennan, 2000). Aproximando-se do que propde Foucault,
isso implicaria, entre outras coisas, elucidar a relagéo entre saber e poder, de modo
que, segundo Popkewitz (1994, p. 131), “a analise do poder como um processo pelo
qual a razdo e a racionalidade sdo socialmente construidas implica um
deslocamento de perspectiva das intengdes humanas para a estruturacdo da propria
razdo e do conhecimento”.

Outro aspecto em destaque na proposta de pesquisa de Popkewitz (1994) é
sua postura em relacdo ao conhecimento, na qual ele defende que é preciso
“dessacralizar e destronizar” a ciéncia como uma unica verdade que nao deve ser
questionada. E necessario ainda, segundo o autor, compreender a producdo do
conhecimento cientifico como pratica cultural vinculada as relagdes de poder, em
que os referenciais tedrico-conceituais utilizam trajetorias complexas, nas quais
ruptura, unidade, contingéncia e historicidade s&o constitutivas delas, tornando-se
objetos de debate permanente, mesmo nao sendo possivel controlar e prever todos
0s assuntos sociais.

Ao situar o modo como o conhecimento deve ser observado, Popkewitz
(1988) também critica 0 modo como as condigdes sociais e culturais sdo deixadas
de lado pelos intelectuais em suas pesquisas, destacando que isso ocorre,
sobretudo, ao adotar “uma postura negativa em relacdo as condi¢des sociais”, ou
ainda, “bem como na assungao de uma atitude cética em relagdo as nossas linguas,
costumes, tradigbes e instituicbes” (Popkewitz, 1988, p. 188).

Nesse sentido, direcionamos aos seus escritos sobre escolarizagdo, que
permearam os estudos desta pesquisa, e destacam que: “a escolarizagdo esta
impondo certos padrées de conhecimento que devem ser assumidos e, nesse
sentido, a escolarizacdo é uma forma de regulagao social” (Popkewitz, 1994, p. 109-
110), assim como sobre o curriculo, que “foi (e ainda é) uma imposi¢cao de
conhecimento sobre si mesmo e sobre o mundo que visa fornecer ordem e disciplina
individual” (Popkewitz, 1994, p. 116). Assim, para ele, a mudanca “esta em romper
ou problematizar as maneiras pelas quais nossos modos de raciocinio e nossas
identidades ‘consolidam e ocultam relagdes de poder’” (Popkewitz, 2003, p. 167).

Seus escritos possibilitam as lentes necessarias a esta pesquisa, pois se
traduziu em formulacdes pertinentes a serem utilizadas como ponto de partida para
o estudo, ao enfatizar que “nenhum conhecimento € neutro”, ou ainda, que “na

escola tudo é histdrico e produto das relagdes de poder”, assim como “toda politica €
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uma forma de regulagao social’, etc. (Popkewitz, 2003). Essas formula¢des do autor
conduzem as questdes centrais da pesquisa, ao permitirem olhar para o cientifico e
social ao mesmo tempo, orientando as investigagcdes do conhecimento histérico e
culturalmente produzido ao longo do tempo e consolidado na forma de curriculo,
observando as relagbes de poder existentes no direito a educagéo, na aprendizagem
e na liberdade das “almas” das criangas em sua infancia.

Nesse contexto investigativo, a tese se organiza em cinco capitulos, além
desta introdugao, na qual se apresenta elementos fundamentais a compreensao da
pesquisa, assim como objetivos e problematica. Como fechamento, as
consideragdes finais que concluem, mesmo que temporariamente, a investigagao
aqui apresentada.

O primeiro capitulo, como ja mencionado, busca contemplar nosso primeiro
objetivo e apresentar o percurso histérico e social no qual se consolidou o
reconhecimento e o surgimento do sentimento de crianga e de infancia, utilizando-se
de autores, como Aries (2014); Freitas (2001); Kohan (2005); Narodowski (1993);
que reconstroem o percurso pelo qual se desenvolveu os conceitos de criangca e
infancia e direcionaram os escritos a importancia desta fase da vida.

O segundo capitulo é conduzido de acordo com o que propde o segundo e
terceiro objetivo desta pesquisa e busca analisar a construgao historica do curriculo
e suas teorias na consolidagdo como territorio de disputas, a medida que se utiliza
de autores, como Silva (2021); Apple (1998); Popkewitz (1994, 1997, 2001); Moreira
e Silva (2013); entre outros, para compreender como 0s conceitos e perspectivas do
curriculo foram se modificando ao longo do periodo histérico enraizados na
dualidade entre a reprodugao social e a justica curricular. Mesmo que derivados de
distintas tradicdes de pensamento, as obras destes autores contribuiram para um
olhar critico acerca das politicas curriculares e de sua constituigao histérica.

O terceiro capitulo compreende o percurso metodolégico tragcado para a
pesquisa que, conforme ja descrito, utiliza como conceito central a epistemologia
social para dar conta de um estudo do ciclo que envolve a producéo, a circulagao e
0 uso do conhecimento, ou seja, como determinado conhecimento € produzido e
disseminado, considerando as circunstancias e relagdes sociais na qual foi criado. O
capitulo apresenta ainda uma secao de revisao de literatura, composta pela analise

de treze teses e uma dissertacido, que contribuiram para a observacao de que, de
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fato, as producdes sobre a tematica em questao ainda sao poucas, tornando o tema
ainda mais relevante para o estudo.

O quarto capitulo apresenta uma analise dos documentos e periodos
historicos que consolidam o direito a educagao, posteriormente direcionado ao
direito a educacao na infancia, até culminar na abertura de caminhos para a criagao
do conceito de direitos de aprendizagem e desenvolvimento, conforme encontramos
no documento da BNCC (Brasil, 2017). O capitulo apresenta, ainda, um referencial
tedrico que, além de estabelecer uma analise dos documentos referenciados,
possibilita compreender as disputas que ocorrem nos conceitos e politicas
curriculares da Educacgao Infantil, utilizando-se autores, como Carvalho (2018);
Guimaraes (2017); Kramer (2003) e Kuhlmann Junior (1998, 2001). A retomada
historica dos documentos permitiu compreender como os direitos passaram a se
consolidar para além do campo universal, tornando-se direitos individuais do sujeito,
e 0 modo como isso contribui para que politicas neoliberais invistam cada vez mais
na producao no neossujeito (Dardot; Laval, 2016). O desenvolvimento tedrico e
documental deste capitulo nos proporcionou subsidios para as analises realizadas
no capitulo seguinte, corroborando com nossas hipéteses iniciais, de que os
conceitos de direitos de aprendizagem e desenvolvimento ja estavam consolidados
em outros documentos anteriores a BNCC (Brasil, 2017).

E fechando, ainda que parcialmente, as investigagdes que se iniciaram nesta
pesquisa, o quinto capitulo apresenta as analises realizadas nos documentos que
compdem o corpus da pesquisa. Nelas apresentamos, por meio de excertos, figuras,
quadros, as categorias que emergiram durante a investigacdo, destacando,
primeiramente, quatro categorias emergentes, as quais também denominamos
direitos coletivos, sendo elas: direito a educagédo, a categoria central, referenciada
por todos os documentos; a categoria do acesso e permanéncia, fundamental para
amparar a categoria anterior, pois ndo basta que o sujeito tenha o direito a
frequentar uma instituigdo educativa, € imprescindivel que ele também tenha as
condigbes necessarias para permanecer nela; a terceira categoria emergente,
também situada como um direito coletivo, referencia a qualidade, e complementa as
duas categorias anteriores, sendo que a qualidade ja € vista pelos documentos
norteadores, assim como pelos estudiosos da educagdo, como um direito dos
sujeitos; por fim, nossa quarta categoria emergente consolidou-se na perspectiva do

direito coletivo, e deu origem aos conceitos investigados na concepgao do direito
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individual, a aprendizagem. A partir do levantamento e discussao dessas categorias,
direcionamos nossas analises a investigar como os conceitos que representam os
seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento estdo — ou ndo — referenciados
nos documentos escolhidos. Em consonancia com as analises dos documentos e
excertos apresentados, dialogamos com autores que consideram esses conceitos
fundamentais para uma proposta curricular de Educacgao Infantil, porém criticam as
estruturas como se organizam as politicas curriculares, de modo a prescrever
saberes e conteudos, ou ainda, excluindo as individualidades e realidades presentes
nas instituicdes (Barbosa, 2022; Carvalho, 2021; Macedo, 2015). Nossas
consideragdes finais consolidam a tese aqui defendida, de que os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, propostos pela BNCC (Brasil, 2017) para a
Educacéo Infantil, ja se consolidavam em outros documentos anteriores, em suas
diferentes variagdes. E que podem ser tomados por diferentes propostas, para
democratizar ou padronizar o sujeito, que concebe o(a) professor(a) como
reprodutor(a) de cartilhas, livros didaticos ou materiais de orientagcées delimitadas;
reforcando o que os autores apresentam sobre a necessidade de um curriculo
pensado para o ‘comum”, mas que contemple as necessidades e individualidades,
sem prescricdes ou objetivos delimitados que condizem com a perspectiva
mercadoldgica do sujeito competente que atende as necessidades de um mercado
em expansao.

Ao delimitarmos o possivel direcionamento da tematica, foram realizadas
pesquisas para compreender como estavam as producdes académicas sobre o
assunto e logo identificamos que, por se tratar de um tema recente na area da
educagdo, ainda n&o havia teses publicadas, apenas uma dissertacdo que
referenciava a tematica, sob outra perspectiva, foi encontrada. Logo, o interesse e
as delimitagbes pelo tema foram se consolidando, sobretudo, com as leituras
realizadas sobre infancia e sobre curriculo, que possibilitaram compreender como é
recente a relagao entre esses dois conceitos nas legislagcdes, na teoria e na pratica.

Nao somente os estudos e pesquisas que relacionam infancia e curriculo sao
considerados recentes, assim como também a inser¢cao da Educacgao Infantil como
etapa importante da educacao basica, de valorizagdo da infancia e da crianca e,
principalmente, de direito efetivo da crianga, independentemente da sua condigao
familiar ou social. Ao olharmos para o periodo histérico das legislagbes brasileiras,

pode-se constatar que a Educacgao Infantil ganha maior visibilidade e amparo em
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documentos, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) de
1996, tornando-se um dever do Estado a partir da Constituicdo Federal (CF) de
1988. A partir disso, novos documentos norteadores para a Educagao Infantil sao
instituidos, assim como pesquisas e estudos da area passam a se tornar referéncia
no campo, que, por ser abrangente de muitos conceitos, abre precedentes para
novos estudos de temas ainda pouco investigados.

Assim, a relevancia e pertinéncia deste estudo justificam-se no sentido de
contribuir com a producao de pesquisas acerca das tematicas emergentes, como € o
caso dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento da Educacéo Infantil, que tém
ganhado ainda mais visibilidade a partir da promulgagdo da Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017). O conceito de direito na educagao passou por diferentes
recontextualizagbes ao longo do periodo, evoluindo de uma proposigao coletiva,
para todos, e firmando-se na casa do direito individual, que cada sujeito tem (ou
deveria ter) assegurado nas diferentes areas da vida.

O percurso histérico dos conceitos de crianga e infancia, assim como a
retomada dos marcos regulatorios que organizam a Educagao Infantil e as
influéncias e consolidagdo do direito na educacdo apresentados nos capitulos
posteriores, exploram e afirmam ainda mais a relevancia deste estudo, que, por
meio da revisao de literatura, enfatiza com dados qualitativos coletados do portal de
publicagdo de teses e dissertagbes (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagcdes — BDTD) como ainda é carente de pesquisas esta proposta.

Enfim, trata-se de uma investigagdo aberta e plural, disposta a ampliar o
escopo das reflexdes acerca dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento
enquanto um conceito estruturante das politicas curriculares brasileiras deste inicio
de século. Desejamos que nossos leitores e leitoras sintam-se convidados a

ingressar nessa conversa!
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1 O SURGIMENTO DO SENTIMENTO DE INFANCIA: DA CRIANGA INVISIVEL A
CONSTITUIGAO DE UM NOVO SUJEITO

“Ninguém pensava em conservar o retrato de uma
crianga que tivesse sobrevivido e se tornado adulta ou
que tivesse morrido pequena. No primeiro caso, a
infancia era apenas uma fase sem importancia, que nao
fazia sentido fixar na lembranga; no segundo, o da
crianga morta, ndo se considerava que essa coisinha
desaparecida tao cedo fosse digna de lembrancga: havia
tantas criangas, cuja sobrevivéncia era tdo problematica”
(Ariés, 2014, p. 57).

O sentimento de infancia nem sempre esteve relacionado a cuidado, afeto e
atencdo. Essa é uma construgao recente, se comparada aos periodos histéricos que
situam a infancia apenas como uma parte da vida para aqueles que conseguiam
sobreviver a ela (Narodowski, 1993). De fato, um tempo insignificante, em que a
morte se relacionava diretamente com o nascer ou com o0s poucos meses de vida,
conforme apresentam os estudos que remetem até o inicio do século XVII, em que a
crianga passa a ser vista, a fazer parte da representacao familiar e a compor, com
suas peculiaridades e individualidades, uma fase importante da vida, chamada
infancia.

Para percorrermos esse periodo historico, que retrata a crianga e seu modo
de vida na infancia e na familia, tomamos como referéncia inicial os escritos de
Philippe Ariés (2014) e suas importantes tessituras e contribuicdes sobre o papel
social da infancia e da familia; Mariano Narodowski (1993) e seus estudos sobre
infancia, em que estabelece algumas relagdes com os estudos de Ariés, sobre a
infancia como um produto histérico moderno que impregna toda a histéria da
humanidade; e, ainda, Marcos de Freitas (2001), que direciona seus estudos para
pensar a histéria da infancia e da criangca no Brasil, estabelecendo relacbes e
contrapontos com os modos de vida das criangas de outros tempos e espacgos. O
capitulo em questdo se originou a partir de uma leitura detalhada e analitica das
producdes dos referidos autores, assim como de outras leituras complementares,
organizadas para conduzir os estudos iniciais que nos levardo a compreensao do
surgimento desses dois sentimentos distintos e complementares — infancia e familia.

O percurso que tragamos aqui inicia com duas teses defendidas por Ariés
(2014), em seu classico livro Histéria social da Crianga e da Familia. A primeira

refere-se, inicialmente, ao modo como a nossa velha sociedade tradicional constituia
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uma imagem (percepcdo) ruim da crianca, assim como do adolescente. Nesse
contexto de sociedade, a “duragdo da infancia era reduzida a seu periodo mais
fragil, enquanto o filhote do homem ainda nao conseguia bastar-se; a crianga entao,
mal adquiria algum desembaraco fisico, era logo misturada aos adultos, e partilhava
de seus trabalhos e jogos” (Ariés, 2014, p. 11). O descompasso entre as fases da
vida, se € que elas existiram nesse periodo, era tamanho que, prossegue o autor,
“de criancinha pequena, ela se transformava imediatamente em homem jovem, sem
passar pelas etapas da juventude, que talvez fossem praticadas antes da ldade
Média e que se tornaram aspectos essenciais das sociedades evoluidas de hoje”
(Ariés, 2014, p. 11).

As criangcas nao foram somente ignoradas, foram marginalizadas pela
sociologia, conforme descreve Corsaro (2011), em razdo de sua posigao
subordinada nas sociedades e das concepc¢des histéricas e tedricas de infancia e de
socializag&do. Acrescenta ainda o autor que a visdo que os adultos demonstravam
das criangas era prospectiva, ou seja, uma perspectiva do que iriam se tornar,
futuros adultos, com um lugar na ordem social e as contribuicdes que a ela darao.
Raramente as criangas eram de fato vistas como tal, com uma vida em andamento,
com necessidades e desejos, levando-as a serem colocadas as margens da
estrutura social pelos adultos, conforme descrito com mais detalhes no decorrer
deste capitulo.

Ainda na infancia, a crianga ndo aprendia os valores e conhecimentos
diretamente com sua familia, da qual logo que adquirisse habilidades para se
socializar era afastada, ficando, entdo, essa aprendizagem garantida por meio da
convivéncia da crianga ou do jovem com os adultos. A crianga aprendia as coisas
auxiliando os adultos a fazé-las. O papel da familia era reduzido, sendo, muitas
vezes, a passagem da crianga pela familia e pela sociedade muito breve, que
acabava por se tornar muito insignificante para que se destinasse tempo ou razéo de
conduzir a memoria e tocar a sensibilidade.

A superficialidade do sentimento na infancia estava guardada aos primeiros
meses da crianga, quando esta era uma distragcéo para os adultos, assim como um
“animalzinho bem-comportado” na época. Quando conseguia sobreviver aos
primeiros meses de vida, recebia atencdo ao demonstrar as habilidades iniciais que
estava adquirindo, caso ndo conseguisse nascer com vida ou morresse pouco

tempo depois, como era comum, havia uma lamentacgao por parte da familia apenas,
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pois a sociedade justificava a perda com a certeza de mais um nascimento pouco
tempo depois.

Ao sobreviver a infancia, a crianga nem sempre crescia na sua casa, com sua
familia. Assim, os valores e conhecimentos, as trocas afetivas e as comunicacdes
sociais eram realizadas também fora da familia, em um meio composto de vizinhos,
amigos, amos e criados, que reuniam criangas e velhos, mulheres e homens, e as
familias conjugais se diluiam nesse meio. Em meio a essa “sociabilidade”, assim
chamada pelos historiadores franceses, ou seja, essa propensédo das comunidades
tradicionais aos encontros, as visitas, as festas, € que as criangas cresciam e se
desenvolviam, conforme Arieés (2014) descreveu como sua primeira tese, ao
apresentar como as criangas eram vistas nessas sociedades tradicionais.

Sua segunda tese descreve o novo lugar assumido pela crianga e a familia
nas sociedades industriais, em que uma das mudancas caracteristicas dessas
sociedades é a escola, que passa a substituir a aprendizagem como meio de
educacao. Ou seja, a crianga deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a
vida diretamente, na pratica da observacao e do fazer. Contudo, essa mudanga nao
vislumbrava o total bem-estar da crianca, de modo que a separou dos adultos, mas
a manteve a distancia, em uma espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo
(Ariés, 2014). Essa quarentena foi chamada de escola e iniciou um longo processo
de enclausuramento das criangas (feito, até entdo, somente com os loucos, os
pobres, as prostitutas, ou seja, aqueles que causavam riscos ou vergonha a
sociedade), e que, nas palavras do autor, “se estenderia até nossos dias, e ao qual
se da o nome de escolarizagao” (Ariés, 2014, p. 13).

Com essa separacdo das criancas de suas familias, no propdsito da
educacado, passou a surgir um novo movimento, que traria sentimento as familias,
transformando-as em um lugar de afeicdo entre conjuges e pais e filhos, algo que
nao havia antes. Essa importancia que foi se atribuindo a educagao, passou a
possibilitar que a familia se organizasse em torno da crianga. A crianga saiu de seu
antigo anonimato e se tornou impossivel perdé-la ou substitui-la sem uma enorme
dor, contribuindo para que houvesse maior cuidado com o numero de filhos e que,
assim, se pudesse cuidar melhor de todos. O que leva a compreender, portanto, que
essa revolucdo escolar e sentimental, sobretudo na vida das familias, tenha sido
seguida, com o passar do tempo, por uma reducdo voluntaria da natalidade,

observavel no século XVIII (Aries, 2014).
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A familia comeca, desse modo, a passar por mudancas, sobretudo, no fim do
século XVII e inicio do XVIII, iniciando uma organizagao familiar longe da rua, da
praca, da vida coletiva, e sua retracdo dentro de uma casa, separada dos demais
individuos e mais bem preparada para a intimidade. Tragos de uma organizag&o
familiar presente no século XXI comegam a surgir, a crianga passa a ter sua
importancia na familia e sai do anonimato, reafirmando seu lugar nas pinturas e
retratos. A sociedade direciona outro olhar a crianga e as fases da vida passam a ter
uma nova organizagao.

A infancia, nesse sentido,

também é uma construgdo, mais ainda, € uma construgdo recente, um
produto da modernidade. Ndo em seus tragos biolégicos (embora, é claro,
ndo seja possivel desconhecer as relagdes entre o bioldégico e o cultural),
mas em sua constituicdo histérica e social, o nascimento da infancia se
caracteriza com um fato novo [...] (Narodowski, 1993, p. 23).

Este capitulo, portanto, objetiva abordar concepgdes e tessituras sobre a
histéria da crianca, da infancia e da familia, envolvendo conceitos ja brevemente
descritos, como a invisibilidade das criangas, as infancias inexistentes tomadas
pelas vidas adultizadas, o papel da familia em meio ao desafeto e a (re)significacao
da vida. A histéria da crianga e da familia se traduz em uma constru¢ao da infancia,
0 surgimento de conceitos relacionados a crianga, uma nova organizagao da vida

familiar e social, elementos que constituirdo os escritos das proximas secoes.

1.1 AS IDADES DA VIDA: UMA INFANCIA DE POUCOS SENTIDOS

Uma sociedade do século XVI ou XVII ficaria espantada com as exigéncias de
identidade civil a que a sociedade do século XXI é submetida com plena
naturalidade. As nossas criangas, deste século, ja carregam suas responsabilidades
logo cedo e assim que comegam a falar, ensinamos-lhes seu nome, 0 nome de seus
pais e sua idade (Aries, 2014). Tudo comeca a ficar registrado em sua memoria,
para que nao ocorra, como nos seculos passados, um esquecimento de idades e
datas. Talvez, em nossas civilizagdes técnicas, nem poderiamos esquecer a data
exata de nosso nascimento, mesmo que quiséssemos, pois na matricula da escola,

nos cadastros de lojas e empresas, a cada viagem temos de escrevé-la, a cada
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nova inscricdo em determinado local, a cada requerimento, a cada formulario a ser
preenchido, fazendo com que sempre seja preciso recorda-la.

Essas sociedades do século XVI e XVII passaram a importar-se mais com as
datas e idades quando um movimento de datar os retratos de familia culminou na
criacdo de documentos de historia familiar, assim como o seriam trés ou quatro
séculos mais tarde os albuns de fotografias. Para além dos retratos com datas,
surgiram também os diarios de familia, nos quais eram anotados, além das contas,
os acontecimentos domeésticos, os nascimentos e as mortes. Os registros nesses
diarios associavam, além de uma preocupagdo com a precisao cronoldgica, o
fortalecimento do sentimento familiar. Mas, a partir de meados do século XVII, as
inscricbes de datas, idades, nomes, entre outros, tendem a desaparecer dos
quadros e, apesar dessa importancia que a idade adquiriu na epigrafia familiar no
século XVI, permaneceu nos costumes daquelas sociedades resquicios do tempo
em que era raro e dificil uma pessoa lembrar-se de sua idade (Aries, 2014).

As “idades da vida”, assim denominadas na ldade Média pelos autores,
caracterizam um periodo da vida, mesmo que empregando uma terminologia
puramente verbal, referindo-se a: infancia e puerilidade, juventude e adolescéncia,
velhice e senilidade, em que cada uma dessas palavras representa um periodo
diferente da vida. Nessa concepgao, as “idades”, “idades da vida” ou “idades do
homem”, correspondiam a nog¢des ja conhecidas, repetidas e usuais, que sairam
somente do dominio da ciéncia e passaram ao da experiéncia comum, tornando, por
determinado periodo, a idade do homem uma categoria cientifica, da mesma ordem
que o0 peso ou a velocidade o sdo para nés na contemporaneidade.

Alguns textos da |dade Média sobre esse tema s&o apresentados por Ariés
(2014), como o Le Grand Propriétaire de toutes choses, 0 qual explica as idades

relacionando-as aos planetas, em numero de 7, conforme apresenta ele:

A primeira idade é a infancia que planta os dentes, e essa idade comeca
quando a crianga nasce e dura até os sete anos, e nessa idade aquilo que
nasce € chamado de enfant (crianga), que quer dizer ndo falante, pois
nessa idade a pessoa nao pode falar bem nem formar perfeitamente suas
palavras, pois ainda nao tem seus dentes bem ordenados nem firmes [...]
(Aries, 2014, p. 38).

Passada esta primeira fase, que duraria até os sete anos e era chamada de

infancia, viria, entdo a segunda fase, chamada de pueritia, “porque nessa idade a
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pessoa € ainda como a menina do olho, [...] e essa idade dura até os 14 anos”
(Ariés, 2014, p. 38). A terceira idade, era por sua vez chamada de adolescéncia, e
terminaria em alguns escritos aos vinte e um anos, em outros, aos vinte e oito, ou
podendo prolongar-se até os trinta ou trinta e cinco anos. “Essa idade é chamada de
adolescéncia porque a pessoa € bastante grande para procriar, [...]. Nessa idade os
membros sdo moles e aptos a crescer e a receber forga e vigor do calor natural’
(Ariés, 2014, p. 38). A préoxima idade, denominada juventude, esta no meio das
idades, em que a pessoa se encontra na plenitude de suas forcas, mas que pode
durar até 45 anos, ou até 50. Depois segue-se a senectude, idade que esta no meio
do caminho entre a juventude e a velhice e que nas referéncias utilizadas por Ariés
(2014), nessa idade a pessoa ndo € velha, mas ja passou da juventude. A sexta
idade encontra-se na velhice, “que dura, segundo alguns, até 70 anos, e segundo
outros, nao tem fim até a morte. [...] A ultima parte da velhice é chamada senies em
latim, mas em francés n&o possui outro nome além de vieillesse [...]" (Aries, 2014, p.
38).

Houve também outra caracterizagao das idades, sobretudo no século XIV, em
que essa iconografia fixou seus tragos essenciais, que permaneceram quase
inalterados até o século XVIII. A divisdo assim se apresenta nos escritos de Ariés
(2014, p. 41):

Primeiro, a idade dos brinquedos: as criangas brincam com um cavalo de
pau, uma boneca, um pequeno moinho ou passaros amarrados. Depois, a
idade da escola: os meninos aprendem a ler ou seguram um livro e um
estojo; as meninas aprendem a fiar. Em seguida, as idades do amor ou dos
esportes da corte e da cavalaria: festas, passeios de rapazes e mogas,
corte de amor, as bodas ou a cacada do més de maio dos calendarios. Em
seguida, as idades da guerra e da cavalaria: um homem armado.
Finalmente, as idades sedentarias, dos homens da lei, da ciéncia ou do
estudo: o velho sabio barbudo vestido segundo a moda antiga, diante de
sua escrivaninha, perto da lareira. As idades da vida ndo correspondiam
apenas a etapas bioldgicas, mas a fungdes sociais; sabemos que havia
homens da lei muito jovens, mas, consoante a imagem popular, o estudo
era uma ocupagao dos velhos.

Era possivel ainda encontrar outras terminologias das idades, que
representavam as diferentes fases da vida (Ariés, 2014). Ja no século XVI, quando
se decidiu traduzir essa terminologia para o francés, observa-se que esta lingua nao
dispunha de tantas palavras como o latim, ou ao menos como o latim classico, no

qual se estabeleciam as sete idades. Para o francés utilizou-se apenas trés,
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enfance, jeunesse e vieillesse, ndo existindo termos em que distinguissem pueri e
adolescentes, essas idades eram conhecidas também como enfant (crianga).

Com o tempo, o vocabulario da primeira infancia que havia surgido, ampliou-
se, mesmo assim, subsistia um equivoco ao relacionar infancia e adolescéncia, de
um lado, e aquela fase, a que se nomeava de juventude, do outro. Esse parametro
de adolescéncia que temos hoje demoraria a se construir. Considera Ariés (2014, p.
48) que, “tem-se a impressao, portanto, de que, a cada época corresponderiam uma
idade privilegiada e uma periodizagéo particular da vida humana: a ‘juventude’ é a
idade privilegiada do século XVII, a ‘infancia’, do século XIX, e a ‘adolescéncia’, do
século XX”.

A idade nao distinguia apenas as fases da vida humana, de acordo com
Narodowski (1993, p. 24-25),

Além disso, pelas caracteristicas genéticas dos ser humano, € ao longo dos
primeiros anos de vida que sédo aprendidos os modos tipicos a sua época,
através de processos classicamente denominados de “socializagdo”. E
também neste tempo que se regulam as diversas ag¢des da vida social,
construindo-se estratégias de relagdo com os outros, e enfim, se
internalizam os elementos que configuram o vinculo entre esse novo ser, os
outros e a natureza.

Tanto de maneira biolégica quanto social, a idade representava o modo como
0 sujeito era visto e considerado, mesmo que por alguns periodos issoO nao
ocorresse da maneira como deveria. A crianga, porém, demorou um tempo maior

para ter a sua devida visibilidade.

1.2 A CRIANCA REPRESENTADA NAS PINTURAS: O QUE DIZEM AS IMAGENS

Para além da idade, outros signos também se fizeram presentes nas
representacdes da infancia dos séculos passados. Como uma caracteristica da arte
medieval, até por volta do século Xll, a infancia ndo era conhecida, tampouco
representada, e quando havia a necessidade de se colocar uma crianga na pintura,
ela era representada por um adulto, apenas em um tamanho pequeno, um adulto em
miniatura. As representagdes das criangas nao possuiam suas caracteristicas
proprias, da infancia, elas estavam condicionadas as identidades dos adultos, em
tamanho reduzido. Mesmo quando representada pela nudez, caracteristica das

pinturas que referenciavam as criangas recém-nascidas ou com poucos meses de
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vida, o corpo a mostra exibia musculos e definigbes corporais iguais as de um
adulto, sem nenhuma diferenca de expressdes ou tragos.

A auséncia da figura real da crianca permanece até o fim do século XllI, com
a representacdo do adulto em miniatura e da ndo caracterizacdo da infancia.
Partimos de um mundo de representacdo em que a infancia é desconhecida, em que
as chamadas criangas-prodigio se conduziam com a bravura e a forga fisica dos
guerreiros adultos. Isso significa que a imagem da infancia ndo importava aos
homens dos séculos X-XI, levando ao pensamento de que na atuacao da vida real, e
nao apenas em uma transposicido estética, a infancia era um periodo de transicéo
rapida, logo ultrapassado, e cuja lembranga também era logo perdida (Aries, 2014).

E, entdo, a partir do século XllI, que surgem representacdes de criancas mais
préximas do sentimento moderno. Essa representacao seria a referéncia ao “modelo
e o0 ancestral de todas as criancas pequenas da histéria da arte: o Menino Jesus, ou
Nossa Senhora menina, pois a infancia aqui se ligava ao mistério da maternidade da
Virgem e ao culto de Maria” (Ariés, 2014, p. 54). Mas, no inicio, Jesus também era
representado como as outras criangas, uma reducao do adulto. Com essa nova
representacéo, iniciada pela imagem de Jesus, a infancia passou a ter outro olhar
nos séculos seguintes, iniciando-se, assim, a representacdo da crianga nua.
Conforme abordado anteriormente, a partir disso, a crianga que passou a ser
representada em sua nudez, também serviu de representagdo a outras imagens,
como, por exemplo, da alma, da pessoa morta, do anjo, perdendo, desse modo,
novamente o sentido literal da infancia.

Por outro lado, é a partir do século XIV que o tema da infancia sagrada passa
a se ampliar no progresso da consciéncia coletiva desse sentimento. A partir dessa
iconografia religiosa da infancia, houve o surgimento de uma iconografia leiga nos
séculos XV e XVI. Ainda nao era a representagédo da crianga sozinha, as cenas de
género e as pinturas anedoticas comegaram a substituir as representacdes estaticas
de personagens simbodlicos, tornando a crianga uma das personagens mais
frequentes dessas pinturas: com sua familia; com seus companheiros de jogos,
muitas vezes adultos; a crianga em meio a multiddo, porém, nao somente
representada no colo de sua mae ou segura pela mao; a crianga brincando, ou
ainda, no meio do povo assistindo aos milagres ou aos ritos religiosos, observando

os afazeres de um adulto; e ainda com destaque, a crianga na escola, um tema
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frequente e antigo, que remonta ao século XIV, mas que ndo deixou mais de inspirar
as cenas de género até o século XIX (Ariés, 2014).

Mais uma vez, com cautela ao descrever sobre o reconhecimento da infancia,
Ariés (2014, p. 56) destaca,

nao nos iludamos: essas cenas de género em geral ndo se consagravam a
descricdo exclusiva da infancia, mas muitas vezes tinham nas criangas suas
protagonistas principais ou secundarias. Isso nos sugere duas ideias:
primeiro, a de que na vida quotidiana as criangas estavam misturadas com
0s adultos, e toda reunido para o trabalho, o passeio ou o jogo reunia
criangas e adultos; segundo, a ideia de que os pintores gostavam
especialmente de representar a crianga por sua graga ou por seu pitoresco
(o gosto do pitoresco anedoético desenvolveu-se nos séculos XV e XVI e
coincidiu com o sentimento da infancia “engracadinha”), e se compraziam
em sublinhar a presencga da crianga dentro do grupo ou da multiddo. Dessas
duas ideias, uma nos parece arcaica: temos hoje, assim como no fim do
século XIX, uma tendéncia a separar o mundo das criangas do mundo dos
adultos. A outra ideia, ao contrario, anuncia o sentimento moderno da
infancia.

A infancia, ainda muito longe de ser reconhecida e valorizada em sua
esséncia, passou por periodos que, como este citado acima, inserem a
representacdo da crianca nos retratos, porém, fora do contexto de infancia, ou em
meio a uma figuracdo anedética do conceito de crianga. A preservagéo da imagem
da crianga pela lembranca néo era considerada algo comum ou importante, mesmo
com sua evolugao na representagédo nos retratos, ninguém pensava em conservar o
retrato de uma crianga que tivesse sobrevivido e se tornado adulta, muito menos
daquela que tivesse morrido quando pequena. Isso nos remete a pensar que, no
primeiro caso, a infancia era apenas uma fase sem importancia, que nao fazia
sentido fixar na lembranga; ja, no segundo, o da crianga que morreu, ndo se
considerava que a imagem de uma crianga que se foi tdo cedo fosse digna de
lembrancga, “havia tantas criangas, cuja sobrevivéncia era tdo problematica. O
sentimento de que se faziam varias criangas para conservar apenas algumas era e
durante muito tempo permaneceu muito forte” (Ariés, 2014, p. 57).

Tal questdo que nos parece uma grande insensibilidade, nada mais era do
que absolutamente natural nas condigdes demograficas da época, reforgca o autor.
Por outro lado, devemos nos surpreender com a precocidade que o sentimento da
infancia vai surgindo diante das condigbes demograficas que continuavam a ser
ainda tao pouco favoraveis, de maneira objetiva e, estatisticamente, esse sentimento

deveria ter surgido muito mais tarde.
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O surgimento desse novo gosto pelo retrato infantil indicava que as criangas
comegavam a sair do anonimato que eram mantidas em sua pouca possibilidade de
sobrevivéncia. E notavel, de fato, que nessa época foi se ampliando o desejo de
guardar os tragos de uma crianga que continuaria a viver ou de uma crianga que ja
havia morrido, a fim de conservar sua lembranca, tornando o retrato da crianca
morta, sobretudo, prova de que ela ndo era mais tdo considerada como uma perda
inevitavel.

Neste constante desenvolvimento do curso historico da representacao das
criangas, a grande novidade do século XVII foi a crianga representada sozinha e por
ela mesma, o que levou as familias a querer possuir retratos de seus filhos, mesmo
na idade em que eles ainda eram criangas. Um costume que nasceu no século XVII
e nunca mais desapareceu, apenas foi substituido pela fotografia no século XIX,

porém, o sentimento ndo mudou. Assim, destaca Ariés (2014, p. 61),

embora as condigbes demogréficas ndo tenham mudado muito do século
Xl ao XVIl, embora a mortalidade infantil se tenha mantido num nivel muito
elevado, uma nova sensibilidade atribuiu a esses seres frageis e
ameacados uma particularidade que antes ninguém se importava em
reconhecer: foi como se a consciéncia comum so6 entdo descobrisse que a
alma da crianca também era imortal. E certo que essa importancia dada a
personalidade da crianga se ligava a uma cristianizagdo mais profunda dos
costumes.

Esse interesse pela crianca precedeu em mais de um século a mudanca das
condigdes demograficas, levando o sentimento de cuidado e atengdo com a infancia,
em que algumas familias entdo fizeram questao de vacinar suas criangas, assim
como ter outras praticas de higiene, ocorrendo redugcdo da mortalidade e que em
parte foi compensada por um controle de natalidade cada vez maior.

Ha, por sua vez, um destaque para o século XVII no que se refere ao
desenvolvimento do curso historico dos temas da primeira infancia. Nesse mesmo
século que os retratos de criangas sozinhas se tornaram numerosos e comuns,
ocorreu também a reorganizacdo dos retratos de familia em torno da crianga,
tornando-a o centro da composi¢cdo. O surgimento e o desenvolvimento do curso
histérico dos temas relacionados a infancia, presentes, sobretudo, na pintura e na
arte, marcaram um periodo de descoberta da infancia, que se inicia, sem duvida, no
século Xlll, e tem seu desenvolvimento do curso histérico acompanhado pelo da

histéria da arte e na iconografia dos séculos XV e XVI, com um desenvolvimento
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mais numeroso e significativo a partir do fim do século XVI e durante o século XVII
(Ariés, 2014).

A descoberta da infancia ndo ocorreu no modo como a vemos hoje. Até a
infancia se tornar de fato uma fase importante na vida da crianca, ela apenas
nomeava a primeira fase de vida, na qual ou a crianga era vista como um adulto em
miniatura, ou era fragil e substituivel ou, muitas vezes, nem sobrevivia. Conforme
identificamos nos escritos acima, 0 modo como a crianga era vista pela sociedade e
pela familia, representada pela arte e pela literatura, modificou-se significativamente,
sobretudo, a partir do século Xlll. Os brinquedos e brincadeiras que foram
introduzidos na infancia, a representacdo da crianga nas pinturas da familia, a
insercdo na vida escolar, na musica, na danga, na arte, foram criando outras
perspectivas dessa fase da vida. A vestimenta também se modificou amplamente ao
longo desse periodo, ndo somente de modo geral, nas diferentes classes da
populagdo, mas, principalmente, na vida das criangas e jovens, deixando algumas
peculiaridades e marcas percebidas em séculos depois.

O traje das criangas também se tornou pega importante no estudo da
representacdo da infancia, evidenciando que, assim como os demais temas, a
crianga nem sempre se vestiu de acordo com a sua idade. Logo de inicio, podemos
citar a indiferenga que existiu até o século Xl com a vestimenta das criangas, assim
que ela deixava os cueiros, ou seja, a faixa de tecido que era enrolada em torno de
seu corpo, ela era vestida como os outros homens e mulheres de sua época. A
Idade Média ndo estava preocupada em preservar as diferencas das idades por
meio da vestimenta, preocupando-se apenas em manter visiveis por meio da roupa
os degraus da hierarquia social. Nada, no traje medieval, separava a crianga do
adulto.

Algumas das representagdes pintadas de criangas na infancia, caracterizam

os trajes que eram usados nesse periodo, conforme a idade:

A primeira idade, ainda mal saida do nao ser, esta nua; as duas idades
seguintes estao enroladas em cueiros. A terceira, que deve ter por volta de
dois anos e ainda nio fica de pé sozinha, ja usa um vestido, e sabemos que
se trata de um menino. A quarta idade, montada em seu cavalo de pau, usa
o0 mesmo vestido comprido, aberto e abotoado na frente [...]. Esse vestido
foi usado pelos meninos pequenos durante todo o século XVII (Ariés, 2014,
p.71).
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Para os meninos, era normal vesti-los com vestidos, conforme apresentavam
as pinturas da época. Tornara-se habito no século XVI vesti-los como meninas, ja
que estas eram vestidas como as mulheres adultas, fazendo com que ndo houvesse
separagao entre meninas (criangas) e mulheres, no modo como se vestiam. Isso
mudaria apenas no final do século XVIIl, em que o traje das criangas se tornaria
mais leve e um pouco mais adequado a sua idade.

Outra passagem importante na vida da crianga que estava ligada a roupa
ocorria proximo aos oito anos para os meninos, em que se realizava a troca de
algumas pecgas ou acessorios, para que ficasse mais préximo da vida adulta.
Contudo, conforme destaca o autor, o traje até poderia ser trocado em algumas
idades, mas o “instinto” de crianga permanecia, apesar da roupa nova, e, em alguns
momentos ele falava mais alto no corpo do menino. Era nesse momento que,
algumas vezes, colocavam-lhe novamente o vestido e a touca, uma maneira de
dizer que estava se comportando como uma crianga e voltaria as suas roupas
antigas. Os habitos de vestir, portanto, ndo eram apenas uma futilidade ou
desinteresse com as criangas, a relagéo entre o traje e a compreensao daquilo que
ele representa ficou bem marcada durante séculos.

Apesar de toda essa representagdo do traje dos meninos, considerando as
fases que estavam vivendo, 0 mesmo nao ocorria no traje das meninas, que desde o
inicio da vida, assim que deixavam o0s cueiros, ja eram vestidas como mulheres.
Havia, contudo, detalhes que se acrescentavam ao traje das criangas, meninos e
meninas, para tornar-lhes uteis e diferentes dos trajes das mulheres. Como havia a
necessidade de separar visualmente as criangas dos adultos, e ndo se poderia
inventar do nada uma roupa diferente para elas, optou-se por um traje cuja tradicao
fora conservada em certas classes, mas que ninguém mais usava. A adogao deste
traje peculiar a infancia, que se tornou geral principalmente nas classes altas a partir
do fim do século XVI, marca um momento muito importante na formacgado do
sentimento da infancia, uma sociedade em que as criangas eram separadas dos
adultos, diferentemente dos costumes iniciatorios. A condigdo social também
determinava o tipo de traje que a crianga ou o adulto deveria usar, assim como sua
idade ou seu nascimento. No fim do século XVI, o costume decidiu que a crianga,
agora reconhecida como um ser distinto, tivesse também seu traje particular.

Outro fato que se destina aos meninos é que foram as primeiras criancas

especializadas, eles comegaram a frequentar em massa os colégios ja no fim do
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século XVI e inicio do XVII, enquanto o ensino das meninas se desenvolveu tarde e
lentamente. Assim como por meio dos trajes e sem uma escolaridade prépria, as
meninas eram muito cedo confundidas com as mulheres. O mesmo também ocorreu
outrora com 0s meninos, porém, com sua escolarizagao e a troca dos trajes passou-
se a afirmar a distincdo entre homens e meninos.

Com a criagdo do uniforme, as criangas burguesas rapidamente adotaram
essa vestimenta, principalmente nos internatos particulares. O novo modelo de
roupa agradou aos adultos, que passaram a vestir os meninos com um traje similar
ao uniforme militar ou naval, inspiragdo para o tipo do pequeno marinheiro que
persistiu no fim do século XVIIl e ainda é encontrado nos tempos atuais. Com essa
mudanga nos trajes, veio também a adogao das calgas compridas para as criangas e
que iria também conquistar os adultos no século XIX, época em que o uniforme se
tornou um traje de gala e de cerimbnia, como nunca havia se pensado antes da
Revolugdo. Essa mudanga, sobretudo na fase da infancia, foi inspirada, também,
pela necessidade de liberar a crianga do incbmodo que lhe causava seu traje
tradicional, de Ihe dar uma roupa mais confortavel.

Assim, a histéria da infancia também ¢é marcada pelo modo como se
constituiam os trajes das criangas. Partindo do século XIV, em que a crianga se
vestia como os adultos, chegamos ao traje especializado da infancia, que hoje nos é
familiar. As principais mudangas ocorridas afetaram, sobretudo, os meninos,
enquanto as meninas persistiram mais tempo no modo de vida tradicional que as
confundia com as mulheres adultas. Contudo, assim como em outras areas da vida,
a classe social determinava as representagcbes existentes, com os trajes das
criancas isso também ocorria, sendo que a particularizagdo da infancia durante
muito tempo se restringiu aos meninos, mas isso aconteceu apenas nas familias
burguesas ou nobres. As criangas do povo, meninos e meninas, filhos dos
camponeses e dos artesaos, criangas que brincavam nas pragas das aldeias, ou nas
ruas das cidades, continuaram a usar o mesmo traje dos adultos. Essas criangas
conservaram o antigo modo de vida, aquele que ndo as separava dos adultos, nem
por meio do traje, nem do trabalho, tampouco dos jogos e brincadeiras (Aries, 2014).

Outra representacado que nos remete a nossa sociedade atual, ao pensarmos
em infancia, sdo os jogos, brincadeiras e brinquedos, que, por sua vez, sdo, ou
deveriam ser, intimos das criangas durante um longo periodo de suas vidas.

Entretanto, esses conceitos do “brincar” nem sempre fizeram parte da histéria da
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infancia. O surgimento dos jogos e brincadeiras na sociedade antiga ndo esta
direcionado ao surgimento da concepg¢ao de infancia, ao contrario, os jogos e
brincadeiras surgem como uma atividade dos adultos e as criancas que sao
inseridas nesse meio de homens e mulheres, assim como ocorreu com outras

questdes, como as vestimentas, a participagdo em grupos sociais, os afazeres.

1.3 A HERANGA DOS JOGOS E BRINCADEIRAS: ENTRE CULTURA E
RESTRICOES

Para compreendermos com mais detalhes como ocorre essa inser¢ao dos
jogos e brincadeiras na vida das criangas, atentamos para os escritos que o diario
do médico (Herold) do século XVII apresenta sobre uma crianga (seu paciente) da
época. Luis Xlll nasceu em 27 de setembro de 1601 e com um ano e cinco meses
tocava violino e cantava ao mesmo tempo. Antes, ele era visto brincando com os
brinquedos habituais dos pequeninos, na época, o cavalo de pau, o cata-vento ou o
pido. De acordo com as anotagbes do seu médico, com um ano e meio, ja lhe
colocaram um violino nas maos, o que veremos posteriormente com grande
destaque: a importancia do canto e da musica nessa época. Ainda com a mesma
idade, o menino joga “malha”, o que equivaleria a vermos hoje uma crianga inglesa
comegando a jogar golfe. Pouco tempo depois, com um ano e dez meses, ha relatos
de que o menino continua a tocar seu pequeno tambor, cada vez melhor, que é
chamado para tocar para a rainha (sua mée) durante o jantar. Aos dois anos de
idade ja danga varios ritmos, apresenta-se ao rei e demonstra seguranga em cada
passo. A musica e a danga eram inseridas precocemente na educagdo dos meninos
da época, o que levou ao surgimento de criangas prodigio nessas areas, a exemplo
de Mozart. Porém, esses casos foram se tornando mais raros, ao passar do tempo,
a medida que a familiaridade com a musica e a danga, mesmo em suas formas
simples, se atenuou ou desapareceu.

Sempre em meio aos adultos, Luis Xlll, danca, brinca e conversa, aprende
coisas com as diferentes classes da época. Com os soldados ele brinca e fala sobre
as acgdes militares, com as amas ele brinca com suas bonecas e objetos de casa, e
com seus diferentes brinquedos e quinquilharias que ganhara de adultos nas festas
comemorativas, ele também brincava so. Aos trés anos e cinco meses aprende a ler,

com sua ama, ensinam-lhe entdo as regras de etiqueta, a partir dos quatro anos
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aprende a escrever com um clérigo da capela, que € seu mestre. Sua infancia,
assim como de outras criangas, ndo estava condicionada apenas as brincadeiras e

jogos de criangas,

Ao mesmo tempo em que brincava com bonecas, esse menino de quatro a
cinco anos praticava o arco, jogava cartas, xadrez (aos seis anos) e
participava de jogos de adultos, como o jogo de raquetes e inUmeros jogos
de saldo. Aos trés anos, 0 menino ja participava de um jogo de rimas, que
era comum as criangas e aos jovens [...] participava dessas brincadeiras,
como a de acender uma vela com os olhos vendados, como se tivesse 15
anos. Quando ele ndo esta brincando com os pajens, esta brincando com
os soldados: “Ele brincava com os soldados de diversas brincadeiras, como
de bater palmas e de esconder.” Aos seis anos, joga o jogo dos oficios e
brinca de mimica, jogos de saldo que consistiam em adivinhar as profissdes
e as histérias que eram representadas por mimica. Essas brincadeiras
também eram brincadeiras de adolescentes e de adultos (Aries, 2014, p.
85).

As artes, como a musica, a danga, o teatro, a contacao de histérias, faziam-se
muito presentes na vida das criangas deste século, conforme ja se relatou,
sobretudo, para aquelas de classe ou da nobreza. Essa cultura era inserida ainda
muito cedo na rotina das criangas, ter aulas de musica, dancga, tocar instrumentos,
assistir com frequéncia as pecas de teatro, ouvir histérias todos os dias, fazia com
que o repertdrio das criancas fosse muito vasto, porém, essa organizagdo nao
permaneceu por muito tempo, logo, essa vida em meio as artes foi deixada de lado.
Enfim, desde as festividades, as lutas, os jogos e as brincadeiras, ndo havia
distingdo na classificacédo do seu publico, entre eles havia criangas, jovens, adultos,
idosos, nobres e plebeus. Apenas se distinguiam as brincadeiras e brinquedos das
criangas bem pequenas, que talvez para nés seriam os bebés que temos nos dias
atuais, e que, na época de Luis Xlll, brincavam com seus cavalos de pau, pides,
cata-vento, etc., a partir dos dois ou trés anos ja eram inseridos nos jogos e
brincadeiras adultos.

A infancia tornava-se um depdsito para os costumes abandonados pelos
adultos, ou ainda, o compartihamento de jogos e brincadeiras que ndo se
reservavam aos mais velhos. Por volta de 1600, a especializacdo das brincadeiras
atingia apenas a primeira infancia, ou seja, depois dos trés ou quatro anos nao havia
mais brinquedos ou brincadeiras destinadas as criancas dessa idade, elas jogavam
0S mesmos jogos e participavam das mesmas brincadeiras dos adultos, em alguns

momentos somente entre criangas, em outros, misturadas aos adultos. Jogos de
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carta, de azar, de dados, boliche, de pegar, de esconder, com bolas, arco, entre
outros, estavam no repertério tanto das criangas quanto dos adultos.

Esses jogos, brincadeiras e divertimentos, que ocupavam um lugar muito
importante nas sociedades antigas, possuiam algumas atitudes morais tradicionais,
que, muitas vezes, aparecem sob dois aspectos contraditérios. Por um lado, os
jogos eram todos aceitos sem reservas nem discriminagao pela maioria. Por outro, e
ao mesmo tempo, uma minoria poderosa de pessoas cultas e moralistas os
condenava de forma absoluta, denunciando sua imoralidade, sem permitir
praticamente nenhuma excegédo, durante muito tempo. Contudo, ao longo dos
séculos XVII e XVIII, estabeleceu-se um acordo que visava a modernizagdo das
atitudes em relacao aos jogos, fundamentalmente diferente da atitude antiga. Esse
compromisso que estava se firmando foi também o reconhecimento de um novo
sentimento da infancia: “uma preocupacao, antes desconhecida, de preservar sua
moralidade e também de educa-la, proibindo-lhe os jogos entdo classificados como
maus, e recomendando-lhes os jogos entdo reconhecidos como bons” (Ariés, 2014,
p. 101).

Essa atitude de reprovacgéo absoluta modificou-se ao longo do século XVII, e
principalmente sob a influéncia dos jesuitas, que ja haviam percebido as
possibilidades educativas dos jogos. Dessa forma, os colégios jesuitas foram aos
poucos disseminando entre as pessoas uma opinidao menos radical em relagdo aos
jogos. A Companhia compreendeu desde o inicio que ndo era favoravel nem
desejavel suprimi-los, ou exclui-los, ao contrario, decidiram utiliza-los a seu favor.
Assim, os inseriram oficialmente em seus programas e regulamentos, sob a
condicdo de escolhé-los, regulamenta-los e controla-los. Apds disciplinados, os
divertimentos que passaram a serem reconhecidos como bons, foram admitidos,
recomendados e considerados a partir de entdo como meios de educacgao tao
estimaveis quanto os estudos. A cultura dos jogos foi se fortalecendo de tal maneira
que os medicos do século XVIII, inspirados nos velhos “jogos de exercicios”, na
ginastica (dos jesuitas), criaram uma nova técnica de higiene corporal: a cultura
fisica. Reforgando ainda mais essa pratica, no fim do século XVIII, os jogos de
exercicios receberam outra justificativa, dessa vez, patridtica: eles preparavam os
rapazes para a guerra. Afirmou-se, entédo, os beneficios que a educacéo fisica podia

trazer a instrucao militar (Ariés, 2014).
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Assim, além da defesa e influéncia dos pedagogos humanistas, dos médicos
do lluminismo e dos primeiros nacionalistas, os jogos passaram a ter uma outra
representacéo, de jogos violentos e suspeitos da tradigdo antiga para a ginastica e o
treinamento militar, das pancadarias populares aos clubes de ginastica. Esse
desenvolvimento foi promovido pela preocupagdo com a moral, a saude e o bem
comum, favorecendo uma especializagdo das modalidades de acordo com a idade
ou condicdo das pessoas, ideia que inicialmente ndo existia, sendo que os jogos,
originariamente, eram comuns a toda a sociedade.

Assim como 0s jogos, 0s contos s&o outro exemplo de como se adaptou algo
que era adulto para as criangas. Ao considerar que os contos da época eram muito
simples, surgiu por eles um novo tipo de interesse, que se manifestou de duas
maneiras: primeiramente, nas publicacdes reservadas as criangas, a0 menos em
principio, com destaque aos contos de Perrault, e nas publicacbes consideradas
mais sérias, destinadas aos adultos, das quais se excluiam as criangas € o povo
(que nao era considerado culto). Esse desenvolvimento histérico do conto de fadas
assemelha-se ao dos jogos, conforme destaca o autor. Assim, os velhos contos que
todos ouviam foram pouco a pouco abandonados, seguindo a hierarquia de sua
destinagao, primeiro pelos nobres, e a seguir pela burguesia, as criangas e ao povo
do campo. “Este ultimo abandonou-os também por sua vez quando o jornal
substituiu a Bibliothéque Bleue®; as criangas tornaram-se entdo seu publico, por
pouco tempo, alids, pois a literatura infantil estd passando hoje pela mesma
renovagao que os jogos, as brincadeiras e os costumes” (Aries, 2014, p. 117).

Da mesma maneira como ocorreu com outras manifestacbes sociais e
culturais da |dade Média, com os jogos e brincadeiras também se desenhou o
mesmo caminho. Partiu-se de um estado social em que 0s mesmos jogos e
brincadeiras eram comuns a todas as idades e a todas as classes, até o abandono
desses jogos pelos adultos das classes sociais superiores e sua sobrevivéncia entre

O povo € as criangas ou, muitas vezes, apenas entre as criangas. Mas, ocorre que

> No século XVIII, havia alguns editores especializados, principalmente em Troyes, que publicavam
edi¢cdes impressas de contos para o publico rural que sabia ler e que era alcangado através de
mascates. Mas essas edi¢des (conhecidas como Bibliothéque Bleue ou “contos azuis”, por serem
impressas em papel azul) nada tinham a ver com a moda literaria do fim do século XVII. Elas
transcreviam, tao fielmente quanto o permitia a inevitavel evolugdo do gosto, as velhas histérias da
tradigdo oral. Uma edi¢cdo de 1784 da Bibliothéque Bleue contém, ao lado da histéria de Pierre de
Provence e da bela Naguelonne, as histérias de Robert le Diable e os quatro irm&os Aymon, os
contos de Perrault, e os de Mlle de la Force e Mme d’Aulnay (Ariés, 2014, p. 116).
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nem tudo foi abandonado pelos adultos e o que ndao se abandonou foi transformado
com formas mais modernas, muitas vezes irreconheciveis, adotados novamente pela
burguesia do século XIX sob a forma de “esporte”. E notavel a motivagéo pela qual a
antiga comunidade dos jogos tenha separado o que poderia ser praticado entre as
criangas e os adultos, entre o povo e a burguesia, reforcando desde entdo a
afirmacio de uma relagao entre o sentimento de infancia e o sentimento de classe
(Ariés, 2014).

1.4 A INFANCIA DO CUIDADO, DA ATENGAO E DA INOCENCIA COMO UM
NOVO SENTIMENTO

O sentimento de infancia, assim como ja destacado, nem sempre esteve
relacionado aos cuidados, a atengao e a inocéncia. O final do século XVI e inicio do
século XVII registram a total auséncia desse sentimento moderno de infancia e,
ainda pior, ha registros de “brincadeiras”, grosserias, indecéncias e a liberdade com
que se tratava sobre o corpo das criangas, muitas vezes considerando questbes
sexuais como normais para a idade.

Essa visdo da infancia e das criangcas comega a ser modificada quando
meédicos, historiadores, passaram a perceber como as criangas eram tratadas, assim
como relata o Pe. de Dainville, historiador dos jesuitas e da pedagogia humanista:
“O respeito devido as criangas era entao (no século XVI) algo totalmente ignorado.
Os adultos se permitiam tudo diante delas: linguagem grosseira, agdes e situagdes
escabrosas; elas ouviam e viam tudo” (Aries, 2014, p. 126). A partir dos ideais
pregados por esses historiadores, educadores, moralistas, o senso comum que
considerava normal essas atitudes com as criangas, passou a ser reconsiderado e
transformou-se, aos poucos, nas ideias que temos hoje.

As escolas e internatos estavam compreendendo sua missao de cuidar e
proteger as criangcas e, para isso, passaram a organizar os quartos e as areas
comuns com maior vigilancia, destinando as pessoas responsaveis a vigilia desses
ambientes, a fim de assegurar que momentos como aqueles que ocorreram
anteriormente nao se repetissem mais. Aqui a escola passa a ter outro papel
fundamental, o de protecao das criangas, que permanece nos dias atuais.

O fim do século XVI também € marcado pela revisdo, censura e adaptacao

dos livros destinados as criangas. Histérias e contos adultos, na maioria das vezes
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com linguagem e textos impréprios para a idade, estavam sendo substituidos ou
retirados do acesso das criancas e contavam com o inicio da conscientizagao adulta
acerca dessas leituras. Mudancgas estas que ganharam forgca no século XVII, no qual
se imp6s uma nova nogéo essencial: a da inocéncia infantil. Mas, ao considerar o
sentimento da infancia como um periodo de inocéncia, passou-se a considera-la
também como um momento de fragilidade, descrito por Aries (2014, p. 134-135),

que,

De fato, foi nessa época que se comegou realmente a falar na fragilidade e
na debilidade da infancia. Antes, a infancia era mais ignorada, considerada
um periodo de transi¢cdo rapidamente superado e sem importancia. Essa
énfase dada ao lado desprezivel da infancia talvez tenha sido uma
consequéncia do espirito classico e de sua insisténcia na razdo, mas acima
de tudo foi uma reagao contra a importancia que a crianga havia adquirido
dentro da familia e dentro do sentimento da familia.

O novo sentimento de infancia que estava surgindo envolvia cuidar e vigiar as
criangas, mas além de tudo, demonstrar afeto e fazer com que se sentissem
amadas, para que compreendessem a importancia dessa vigilancia e dos
ensinamentos. O que ensinar estava se tornando uma preocupacgao entre aqueles
que acompanhavam essa mudanga da concepg¢ao de infancia, cancoes, livros,
jogos, regras e comportamentos estavam sendo repensados na educagdo das
criangas e muitos foram retirados imediatamente do repertério infantil.

Nesse sentido, pode-se observar que a modernidade trouxe uma nova
situagcao, em que “a infancia deixa de ocupar seu lugar como residuo da vida
comunitaria, como parte de um grande corpo coletivo [...]. Agora o menino comega a
ser percebido como um ser inacabado, carente, e portanto, individualizado, produto
de um certo recorte que reconhece nele a necessidade de resguardo e proteg¢ao”
(Narodowski, 1993, p. 26).

Ouvia-se falar em dois sentimentos de infancia, porém, na sociedade
medieval, que foi tomada como ponto de partida para o estudo, o sentimento da
infancia ndo existia. Mas nao falamos no sentido de que as criangas fossem
negligenciadas, abandonadas ou desprezadas, esse sentimento da infancia nao
significa o mesmo que afeigdo pelas criangcas, ele corresponde a ideia de
consciéncia da particularidade infantil, que distingue essencialmente a crianga do
adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia nao existia. “Por essa razao, assim que a

crianga tinha condi¢gbes de viver sem a solicitude constante de sua mé&e ou de sua
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ama, ela ingressava na sociedade dos adultos e ndo se distinguia mais destes”
(Ariés, 2014, p. 152). Essa mistura de idades se estendia a toda a atividade social:
aos jogos e brincadeiras, as profissdes, as armas. Se, muito pequena, considerada
fragil demais para se misturar a vida dos adultos, a crianga “n&o contava”, uma
expressao que permanece no século XVII e comprova a existéncia de uma
mentalidade muito antiga.

Observamos o desenvolvimento do curso histérico do sentimento de infancia
ao longo dos escritos, passando pela especializagdo dos trajes, a crianga como
fonte de distracdo (paparicagdo), o que ndo era bem visto pelos educadores,
moralistas e estudiosos da época. Esse outro sentimento de infancia que foi
surgindo entre os moralistas e os educadores do século XVII inspirou toda a
educacao até o século XX, na cidade, no campo, na burguesia, no povo. “O apego a
infancia e a sua particularidade nao se exprimia mais por meio da distracdo e da
brincadeira, mas por meio do interesse psicologico e da preocupagao moral” (Ariés,
2014, p. 157). Inicia-se um sentimento sério e auténtico da infancia, que ja nao
considerava mais suficiente ao adulto se acomodar a leviandade da infancia, que
havia sido o erro antigo, mas era preciso conhecé-la bem para corrigi-la, contando
com os textos do fim do século XVI e do século XVII que estavam cheios de
observagbes sobre a psicologia infantil. Tentava-se conhecer o mais profundo
possivel da mentalidade das criancas para melhor adaptar seu nivel aos métodos de
educacgao. Assim, resumia-se os dois sentimentos de infancia apresentados pelo

autor,

O primeiro sentimento da infancia — caracterizado pela “paparicagdo” —
surgiu no meio familiar, na companhia das criancinhas pequenas. O
segundo, ao contrario, proveio de uma fonte exterior a familia: dos
eclesiasticos ou dos homens da lei, raros até o século XVI, e de um maior
numero de moralistas no século XVII, preocupados com a disciplina e a
racionalidade dos costumes. Esses moralistas haviam-se tornado sensiveis
ao fendbmeno outrora negligenciado da infancia, mas recusavam-se a
considerar as criangas como brinquedos encantadores, pois viam nelas
frageis criaturas de Deus que era preciso ao mesmo tempo preservar e
disciplinar. Esse sentimento, por sua vez, passou para a vida familiar (Aries,
2014, p. 158).

A passagem da auséncia de sentimento para uma atengcdo a todos os
assuntos que estavam relacionados a infancia, comegou a ser percebida a partir do
século XVII e tudo o que se referia as criancas e a familia estava se tornando um

assunto sério e digno de atengcédo. Nao estavam preocupados apenas com o futuro
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da crianga, caso ela sobrevivesse a infancia, mas sua simples presenca e existéncia
ja eram dignas de preocupacao, a crianga havia assumido um lugar central dentro
da familia.

Essa producado da modernidade produziu o reconhecimento do corpo infantil,
que deveria ser amado e educado, assim como também significou a criagdo de um
nucleo em que o sentimento e a consciéncia dos deveres de amor e educagao sao a
unidade basica de integracao: a familia (Narodowski, 1993).

Assim, segue o autor,

O nascimento deste novo sentimento em relagdo a infancia — de nosso
sentimento moderno a este respeito —, constitui o sintoma de uma profunda
mutagao na cultura ocidental, de uma transformagéo nas crengas e praticas.
Neste processo a produgdo do discurso pedagdgico vai ocupar, [...] um
lugar significativo tanto na produgéo da transformagdo como no plano das
consequéncias que ela acarreta (Narodowski, 1993, p. 28).

O sentimento de infancia ndo somente se desenvolveu na familia e na
sociedade, como também entre os estudiosos da educagao e aqueles que faziam
parte do movimento pela criagdo de escolas e colégios. A relagao entre infancia e
escola sera apresentada com mais detalhes na préxima se¢ao, envolvendo além da
insercdo das criangas nesses espagos, como também as primeiras formas de

organizacéo, a divisdo por classes e idades e o surgimento das etapas de ensino.

1.5 O SURGIMENTO DA VIDA ESCOLAR: AS PRIMEIRAS FORMAS DE
ORGANIZAGAO E A RELAGAO COM A INFANCIA

Os estudos em torno da “vida escolastica” direcionam-se aos aspectos da
histéria da educacéao, envolvendo o progresso do sentimento de infancia em torno de
uma ideia comum: como a escola e o colégio que, na ldade Média, estavam
destinados a um pequeno grupo de clérigos e misturavam as diferentes idades
dentro de seus espacos, tratando de costumes e liberdades. Acabaram por se tornar
no inicio dos tempos modernos um meio de isolar as criangas durante seu periodo
de formacao tanto moral quanto intelectual, separando-as da sociedade dos adultos.

As escolas e colégios recebiam criangas de todas as idades e ndo somente
elas, recebiam, ainda, jovens e adultos que ingressavam tardiamente na vida
escolar. Nao havia uma preocupagao ou distincdo das idades e conforme destaca

Ariés (2014), é muito raro encontrar textos da ldade Média que referenciem
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precisamente as idades dos alunos. Essa auséncia nas referéncias de idades
persistiu durante muito tempo e era encontrada nos contratos de pensao que as
familias faziam para que seus filhos pudessem estudar, nos quais ndo mencionava a
idade do menino, como se fosse algo sem importancia. E somente no final do século
XIX que a preocupacao com as idades se torna fundamental, permanecendo até
nossos dias.

Todavia, algumas constatagcbes eram possiveis diante dessa auséncia.
Primeiramente, que a idade dos alunos iniciantes na vida escolar era com cerca de
dez anos, porém, como nao havia a preocupagao com a separacao das idades, era
natural que um adulto também interessado em ingressar na vida escolar se
misturasse a um auditério infantil, pois 0 que realmente importava era a matéria
ensinada em qualquer que fosse a idade dos alunos. A escola medieval acabava por
confundir todas as idades no mesmo auditorio, sem diferenciacdo nem sequer
daquelas mais extremas.

Considerando o fato de que a escola nao dispunha de acomodagdes amplas
e que muitas vezes o mestre se instalava no claustro, dentro ou na porta da igreja,
ou, em geral, alugava uma sala, uma schola, por um prego que era regulamentado
nas cidades universitarias, nesta sala, eram reunidos entdo meninos e homens de
todas as idades, de seis a vinte anos ou mais. Essas escolas eram independentes
umas das outras e 0s recursos para o ensino praticamente n&o existiam, forrava-se
o0 chdo com palha e os alunos ali se sentavam. Somente mais tarde, a partir do
século XIV, é que se passou a usar bancos. O mestre ali esperava pelos alunos,
assim como o comerciante esperava pelos seus fregueses. Essa mistura de idades
ocorria envolvendo todas as fases da vida, desde os “pueros, adolescentes, juvenes,
senes”, idades que vao da infancia a velhice.

A mistura de idades nao ocorria somente na escola, continuava fora dela, ndo
havia controle da vida cotidiana do aluno. A autoridade do mestre terminava junto
com a licdo e, muitas vezes, era a unica reconhecida pelos alunos, velhos e jovens.
Os alunos eram abandonados a si mesmos assim que saiam da escola. Alguns,
raros, viviam com os pais, outros viviam em regime de pensao, quer na casa do
préprio mestre, ou de um padre ou cénego, segundo as condigdes fixadas por um
contrato. Essa era a unica forma de internato conhecida. Porém, a maior parte dos
alunos morava onde podia, com muitos dos habitantes locais, varios em cada

quarto, misturando mais uma vez jovens e velhos.
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Com a criagdo dos colégios no século Xlll por doadores, que serviam de
asilos para estudantes pobres, os bolsistas passaram a viver em comunidades, de
acordo com um estatuto criado com regras monasticas. Nesse periodo nédo se
ensinava nos colégios, foi somente a partir do século XV que essas pequenas
comunidades democraticas se tornaram institutos de ensino, e passaram a atender
uma populagdo numerosa, ndo apenas os bolsistas da fundagao, sendo submetidos
a uma hierarquia autoritaria que passou a ser ensinada no local. O ensino das artes
passou a ser ministrado nos colégios, que forneceriam o modelo das grandes
instituicbes escolares do século XV ao XVII, dentre as quais se citam os colégios
dos jesuitas, os colégios dos doutrinarios e os colégios dos oratorianos. “O
estabelecimento definitivo de uma regra de disciplina completou a evolugao que
conduziu da escola medieval, simples sala de aula, ao colégio moderno, instituicdo
complexa, ndo apenas de ensino, mas de vigilancia e enquadramento da juventude”
(Aries, 2014, p. 166).

Esse desenvolvimento da instituicdo escolar esta ligado a uma ampliagéo
paralela do sentimento das idades e da infancia. No inicio, 0 senso comum aceitava
e consentia com essa mistura das idades, mas chegou um momento em que surgiu
uma repugnancia nessa pratica, primeiramente, em favor das criangas menores,
levando os pequenos alunos de gramatica a serem os primeiros a ser distinguidos.
Apesar de ter iniciado pelos mais jovens, essa separagdo n&o os atingia como
criangas, e sim como estudantes. Por essa razdo, ndao se aplicou aos estudantes,
com o fito de criar um regime realmente infantil ou juvenil, 0 que se buscava era
apenas proteger os estudantes das tentacbes da vida leiga, proteger sua
moralidade. Esses estudantes ndo estavam comprometidos por nenhum voto, como
nas fundagdes monasticas do século Xlll, mas, durante o periodo de seus estudos,
foram submetidos ao modo de vida particular dessas novas comunidades as quais
pertenciam. E foi por causa desse modo de vida que a juventude escolar foi
separada do resto da sociedade, em que esta, por sua vez, continuava fiel a mistura
das idades, dos sexos e das condi¢des sociais ao longo do século XIV.

Mais tarde essa concepgao foi se alterando, deixou de ser considerado como
um meio de garantir a um jovem clérigo uma vida honesta, como era no inicio, e
adquiriu um valor intrinseco, tornando-se a condicao imprescindivel de uma boa
educacdo, mesmo leiga. Em 1452, ja se falava da responsabilidade moral dos

mestres encarregados das almas dos alunos. Tratava-se tanto da formagao quanto
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da instrucdo do estudante e por isso era importante impor as criangas uma disciplina
estrita: a disciplina tradicional dos colégios, modificada em um sentido mais
autoritario e mais hierarquico. Com isso, o colégio tornou-se entdo um instrumento
para a educagdo da infancia e da juventude em geral (Ariés, 2014).

Ja no século XV e sobretudo no XVI, o colégio modificou e ampliou seu
recrutamento, deixando de atender somente uma pequena minoria de clérigos
letrados, ele passou a receber um numero crescente de leigos, nobres e burgueses,
assim como familias mais populares, tornando-se uma instituicdo essencial da
sociedade. O colégio contava com um corpo docente separado, uma disciplina
rigorosa, classes numerosas, em que se formariam todas as geragdes instruidas do
Ancien Régime®. “O colégio constituia, se ndo na realidade mais incontrolavel da
existéncia, ao menos na opinido mais racional dos educadores, pais, religiosos e
magistrados, um grupo de idade macigo, que reunia alunos de oito-nove anos até
mais de quinze, submetidos a uma lei diferente da que governava os adultos” (Ariés,
2014, p. 167).

O inicio do século XV €& marcado, entdo, pelo comeco da divisdo da
populagao escolar em grupos com a mesma capacidade, que eram colocados sob a
direcdo de um mesmo mestre, em um unico local. Mais tarde, ao longo desse
mesmo século, passou-se a organizar um professor para cada um desses grupos,
que continuaram a ser mantidos, contudo, agora em um local comum.
Posteriormente, as classes e seus professores foram direcionados em salas
especiais (gerando a estrutura moderna de classe escolar). Ocorria, desse modo,
um processo de diferenciacdo da massa escolar, que no inicio do século XV ainda
era desorganizada. Esse processo ainda ndo estava totalmente completo, pois se
encontrava uma necessidade nova de adaptar o ensino do mestre ao nivel do aluno,
chegando ao ponto essencial. Essa distingdo das classes indicava, portanto, uma
conscientizacao da particularidade da infancia e da juventude, e mais, do sentimento
de que no interior dessa infancia ou dessa juventude existiam varias categorias,
permitindo que a criagdo das classes no século XVI estabelecesse subdivisdes no

interior dessa populagao escolar. Todavia, essa preocupagdo com a separagao das

® Sistema social e politico da Franga desde o reinado de Frangois | (1515-1547) até a proclamacao da
Assembleia Nacional em 17 de junho de 1789 e a abolicdo dos privilégios na noite de 4 de agosto,
durante a Revolugdo. Alguns historiadores reservam a expressao para o periodo 1661-1789, periodo
de relativa estabilizacdo do absolutismo (Larousse Encyclopedie, 2024).
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idades somente foi teoricamente reconhecida e afirmada mais tarde, quando ja se
havia estabelecido na pratica, apds tentativas longas e empiricas (Ariés, 2014).

E durante o século XVIII que se inicia uma politica escolar que eliminava as
criangas muito pequenas da plena vida escolar, ou recusando-lhes a entrada na
escola — como era mais comum nas classes mais baixas — ou ainda, fazendo-as
repetir o ano, levando a um sentimento novo de distingdo entre uma primeira
infancia mais longa (idade biologica) e a infancia propriamente escolastica (idade

escolar).

Até o meio do século XVII, tendia-se a considerar como término da primeira
infancia a idade de 5-6 anos, quando o menino deixava sua mae, sua ama
ou suas criadas. Aos sete anos, ele podia entrar para o colégio, e até
mesmo para o 7° ano. Mais tarde, a idade escolar, ao menos a idade da
entrada para as trés classes de gramatica, foi retardada para os 9-10 anos.
Portanto, eram as criancas de até 10 anos que eram mantidas fora do
colégio. Dessa maneira conseguia-se separar uma primeira infancia que
durava até 9-10 anos de uma infancia escolar que comecgava nessa idade.
O sentimento mais comumente expresso para justificar a necessidade de
retardar a entrada para o colégio era a fraqueza, “a imbecilidade”, ou a
incapacidade dos pequeninos (Ariés, 2014, p. 170).

A retardacao da infancia em idade escolar marcou, portanto, a diferenciagao
por meio do colégio de uma primeira camada: a da primeira infancia, que foi
prolongada até cerca de 10 anos. Mas somente essa primeira infancia foi assim
isolada, sendo que a mistura arcaica das idades continuou nos séculos XVIl e XVII
entre o resto da populagdo escolar, de modo que criangas de 10 a 14 anos,
adolescentes de 15 a 18 e rapazes de 19 a 25 anos frequentavam as mesmas
classes. Até o fim do século XVIII, n&o se teve a intencao de separa-los, assim como
nao se sentia a necessidade de distinguir a segunda infancia, dos 12 aos 13 anos,
da adolescéncia ou da juventude. Essas duas categorias de idade continuariam a
ser confundidas até o final do século XIX, em que ocorreria a separagcao dessas
idades.

O periodo da segunda infancia-adolescéncia foi distinguido posteriormente
por meio do estabelecimento progressivo, mas tardio, de uma relagao entre a idade
e a classe escolar. Com a “regularizacéo do ciclo anual das promogodes, o habito de
impor a todos os alunos a série completa de classes, em lugar de limita-la a alguns
apenas, e as necessidades de uma pedagogia nova, adaptada a classes menos
numerosas e mais homogéneas, resultaram, no inicio do século XIX, na fixacdo de

uma correspondéncia cada vez mais rigorosa entre a idade e a classe” (Ariés, 2014,
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p. 171). Os mestres passaram entdo a compor suas classes em razdo da idade dos
alunos, e as idades, que antes se confundiam, comegaram a se separar a medida
que coincidiam com as classes.

A infancia prolongada até dentro da adolescéncia, da qual se distinguia mal
muitas vezes, caracterizava-se por uma humilhacdo deliberada. Toda a infancia,
sendo ela de qualquer condigdo social, era submetida ao regime degradante dos
plebeus (castigos). O sentimento da particularidade da infancia, a busca pela sua
diferenciagdo do mundo dos adultos comegou pelo sentimento mais elementar de
sua fraqueza, que a igualava as camadas sociais mais inferiores.

As praticas dessa antiga disciplina escolar foram aos poucos enfraquecendo,
0 que levou a uma nova orientacdo do sentimento da infancia, que ndo mais se
caracterizava pelo sentimento de fraqueza e ndo mais reconhecia a necessidade de
sua humilhagdo. Buscava-se agora despertar na crianga a responsabilidade do
adulto, o sentido de sua dignidade. A crianga j4 ndao era mais tao vista como
completamente oposta ao adulto, embora ainda nao estivesse preparada para a vida
adulta. Contudo, essa preparacédo nao se fazia de uma so6 vez, brutalmente, ou com
castigos, ela exigia cuidados e etapas, assim como uma formagé&o. Surgiu, assim, a
nova concepgao da educacéao, que triunfaria no século XIX.

Algumas especializagdes e diferenciagbes comegam a surgir, primeiramente,
no século XVII, a especializagdo demografica das idades de 5 a 7 anos e 10 a 11
anos, tanto nas pequenas escolas como nas classes inferiores dos colégios e,
posteriormente, no século XVIII, em que surgia a especializagado social de dois tipos
de ensino, um destinado para o povo e 0 outro para as camadas burguesas e
aristocraticas’. De um lado, as criangas foram separadas das mais velhas e, de
outro, os ricos foram separados dos pobres, caracteristicas marcantes da educacao
que permanecem no século XXI (Libaneo, 2012).

Ha, portanto, algumas consideragdes necessarias em uma breve retomada
contextual, para que possamos avancar no conhecimento da infancia.
Primeiramente, observamos o nascimento e desenvolvimento de dois sentimentos

da infancia: o primeiro, com grande difusdo popular compreendia a “paparicagao”,

7 Até o século Xl os colégios serviam apenas de asilo para estudantes pobres, e sé a partir do
século XV eles se converteram em instituicdes de ensino, nas quais sua abrangéncia e sua crescente
divisdo interna acompanharam o crescente sentimento social a respeito da infancia (Kohan, 2005).
Reforgando o que ja havia sido escrito por Foucault (1994), que nas escolas, ndo apenas as relagdes
de poder, mas também as habilidades para lidar com as coisas e mecanismos de comunicagao,
constituem sistemas regulados e ajustados.
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estava limitado as primeiras idades e a uma ideia de infancia curta. O segundo ja
apresentava a tomada de consciéncia da inocéncia e da fraqueza na infancia e
durante muito tempo se limitou a uma pequena minoria de legistas, padres e
moralistas. Apds esse periodo, passados 0s cinco ou sete primeiros anos, a crianga
era confundida com os adultos, sem nenhuma transicdo, deixando, assim, um
sentimento de infancia curta, que persistiu ainda por muito tempo nas classes
populares. E apenas no século XVII, com os moralistas e educadores, que se
consegue impor o sentimento de uma infancia longa, por meio do sucesso das
instituicdbes escolares e das praticas de educacdo que eles orientaram e
disciplinaram, assim como originaram o sentimento moderno da infancia e da
escolaridade.

Os estudos das e para as infancias também € destaque nos escritos
rousseaunianos, a criangca € expressdo clara do nascimento de uma infancia
moderna, assim como a infancia é considerada como um novo fenémeno,
caracterizado como objeto de estudo, campo de significados acerca de suas
caracteristicas e, por outro lado, podemos considera-la como potencial aplicavel,
desenvolvimento social e agcdo educativa. Considerando a infancia em sua inteireza,
com limites e potenciais proprios, da natureza do seu ser, Rousseau (1979, p. 93)

enfatiza que

A humanidade tem seu lugar na ordem das coisas; a infancia tem a sua na
ordem da vida humana: ha que considerar o homem no homem e a infancia
na infancia. Atribuir a cada um o seu significado e fixa-los, ordenar as
paixdes humanas segundo a constituicdo do homem, é tudo o que nos
podemos fazer por seu bem estar. O resto depende de causas estranhas
que nao dependem de nosso poder.

Esse novo sentimento que surgia em torno da crianga passou a organizar as
coisas, deixando para o homem o que é proprio dele e a crianca somente aquilo que
compete a ela. Isso se fortaleceu ainda mais com o surgimento da escola e do
colégio, capaz de interromper com uma vida de invisibilidade e, muitas vezes, de
violéncia na infancia, para um momento que se busca compreender, proteger e
nomear a crianga, conforme descreve Rousseau (1979, p. 92), em sua obra Emilio
ou Da Educagéo: “Amai a infancia, favorecei seus jogos, seus prazeres, seu instinto
amavel. Quem de vés nao lamentou algumas vezes, esta idade onde o riso é

constante e onde a alma esta sempre em paz’.
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A passagem desse sentimento de infancia ndo ocorreu imediatamente como
uma necessidade, assim como também nao ocorreu com a fungdo demografica da
escola, que por muito tempo permaneceu indiferente a reparticao e a distingao das
idades, pois seu objetivo essencial ndo era a educacgédo da infancia. “A escola
medieval ndo era destinada as criangas, era uma espécie de escola técnica
destinada a instrugdo dos clérigos, ‘jovens ou velhos’, [...]. Ela acolhia da mesma
forma e indiferentemente as criancas, os jovens e os adultos, precoces ou
atrasados, ao pé das catedras magisteriais” (Ariés, 2014, p. 184). Grande parte
dessa mentalidade sobreviveu até o século XVIII, na vida e nos habitos escolares,
fazendo com que a divisdo em classes separadas e regulares ocorresse
tardiamente, enquanto as idades continuavam misturadas dentro de cada classe,
que poderia ser frequentada ao mesmo tempo por criangas de 10 a 13 anos e
adolescentes de 15 a 20.

Essa indiferenga da escola pela formacao infantil fez com que nem todo o
mundo passasse pelo colégio, nem mesmo pelas pequenas escolas, na idade
adequada. Em casos de meninos que jamais tinham ido ao colégio, ou que tinham
permanecido por pouco tempo nele (um ou dois anos), os antigos habitos de
precocidade persistiam, assim como na Idade Média. Continuava-se no dominio de
uma infancia muito curta. Quando o colégio ndo prolongava a infancia, nada
mudava. E, apesar da escolarizagdo do século XVII ainda ndo ser o monopadlio de
uma classe, ela era sem duvida o monopdlio de um sexo, em que as mulheres eram
excluidas, e, por consequéncia, entre elas, os habitos de precocidade e de infancia
curta mantiveram-se inalterados da Idade Média até o século XVII (Aries, 2014).

A essas meninas e mulheres estava destinada a aprendizagem dos exercicios
de uma mae de familia, j4 que este deveria ser seu futuro, nada além de uma
aprendizagem doméstica, as meninas estavam longe de receber alguma
“‘educagao”. Mesmo nas familias em que os meninos iam ao colégio, elas nao
aprendiam nada, em sua maioria mal sabiam ler e escrever, as mulheres eram
semianalfabetas. Para amenizar esse fato, que para muitos se tornava vergonhoso,
criou-se o habito de enviar as meninas aos conventos, mesmo que esses nao
fossem destinados a educacdo, onde elas poderiam acompanhar os exercicios
devotos e recebiam uma instrugdo exclusivamente religiosa. No fim do século XVII,

passou-se a fornecer uma instituicdo de carater moderno para as meninas, que
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ingressavam entre os 7 e 0os 12 anos e saiam em torno dos 20. Iniciava-se, assim,
uma escolarizagao feminina, mesmo com cerca de dois séculos de atraso.

O fim do século XVIII ja se assemelha ao inicio do século XIX no que se
refere ao ciclo escolar, composto por quatro ou cinco anos no minimo. A crianga,
enquanto estava em idade escolar, era submetida a uma disciplina cada vez mais
rigorosa e efetiva, assim, a infancia era prolongada até quase toda a duragédo do
ciclo escolar. Se, de um lado, havia a populacdo escolarizada, de outro, havia
aqueles que entravam diretamente na vida adulta, assim que seus passos e suas
linguas ficavam suficientemente firmes, praticando habitos semelhantes aos dos
adultos. Essa divisdo, porém, ndo estava direcionada as condi¢des sociais, apesar
do nucleo principal da populagédo escolar ser constituido por familias burguesas, de
juristas e de eclesiasticos. Mas, como vimos, assim como havia nobres que n&o
frequentavam a escola, havia artesdos e camponeses entre os que frequentavam.

Essa mistura de classes em um mesmo espaco (a escola) ndao durou muito e
a partir do século XVIII, o modelo de escola unica foi substituido por um sistema de
ensino duplo, em que cada ramo correspondia a uma condig&o social. O liceu ou o
colégio era destinado aos burgueses (e compreendia o ensino secundario) e a
escola para o povo (apenas com o ensino primario). O primario era um ensino curto,
ja o secundario era um ensino mais longo, em que n&o havia mais lugar para
aqueles que, por sua condig¢ao, pela profissdo dos pais, ou pela fortuna ndo podiam
segui-lo até o fim. “Mas ha outra causa para essa evolugao: [...] temores de uma
inflacdo de intelectuais e de uma crise de mao de obra bragal: um velho tema que as
diversas geragdes da burguesia conservadora transmitiram até nossos dias” (Aries,
2014, p. 189).

O século XVIII também é marcado pelo preconceito de uma categoria de
pessoas “esclarecidas” que propunha limitar a uma unica classe social o privilégio do
ensino longo e classico, condenando o povo a um ensino inferior e exclusivamente
pratico. Todavia, é nesse mesmo meio burgués que a infancia encontra seu
sentimento e que, posteriormente, estaria ameacgado durante a primeira metade do
século XIX, sob a influéncia da demanda de mao de obra infantil na industria téxtil. A
validagdo do trabalho das criangas conservou nos séculos seguintes uma
caracteristica da sociedade medieval, a precocidade da passagem da infancia para
a idade adulta. Contudo, assim como outras praticas, no trabalho e na vida

cotidiana, havia diferencas no tratamento escolar da crianga burguesa e da crianga
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do povo, criando um notavel sincronismo entre o surgimento da classe de idade
moderna e da classe social, em que ambas nasceram ao mesmo tempo, no fim do
século XVIIl, e no mesmo meio: a burguesia (Ariés, 2014).

O nascimento da infancia moderna traz em si o acolhimento necessario da
crianga em relagdo a vida cotidiana dos adultos, estabelecendo um afastamento
necessario da vida adulta, que implica um passo constitutivo na configuragcao da
infancia como um novo corpo. A emergéncia da escola surge como um meio que
contribui para esse fato, como uma necessidade histérica da criagdo de
organizagdes especializadas, com o objetivo explicito de formar as criangas na
leitura e na escrita, mas implicitamente acabaram por retira-las da sua tradicional

vida familiar (Narodowski, 1993).

1.6 A CONSOLIDAGAO DE UM NOVO SENTIMENTO DE CRIANGCA, DE INFANCIA
E DE FAMILIA

O sentimento da familia, que emerge nos séculos XVI e XVII, é inseparavel do
sentimento da infancia. O interesse pela infancia é, portanto, uma expressao
particular desse sentimento mais geral, o sentimento da familia. E assim como o
sentimento de infancia, essa analise iconografica nos remete a concluir que o
sentimento da familia era desconhecido na Idade Média e nasceu nos séculos XV e
XVI, para se consolidar com um vigor definitivo no século XVII.

Com o desenvolvimento da familia para um novo sentimento, o de pessoas
préximas, € para um novo local, dentro de casa, o sentimento de infancia também
ganhou nova representatividade, agora, a crianga era importante para a sua familia,
era diferente das demais, e tinha um papel especial em sua casa. A partir disso, a
familia ndo se encontra apenas vivendo discretamente, ela passa a ser reconhecida
como um valor social, e é exaltada por todas as forgas da emoc¢ao. Esse sentimento
estd muito ligado também ao sentimento da infancia. Ele se afasta cada vez mais
das preocupacodes superficiais e de imagem social ou material e direciona-se a
reunido incomparavel dos pais e dos filhos, levando a expressdes encontradas
atualmente, como, por exemplo, uma das mais comuns seria o habito criado de se
insistir nas semelhangas fisicas entre os pais e seus filhos. Um novo lugar é
assumido pela familia na vida sentimental dos séculos XVI e XVII, assim como

importantes mudangas ocorridas na atitude da familia para com a crianga. A familia
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acabou por se transformar profundamente ao tempo que modificou suas relagdes
internas com a crianga.

A partir do século XV, as realidades e os sentimentos da familia comecariam
a se transformar e uma revolugado profunda e lenta, que passou mal percebida e
dificil de reconhecer, tanto pelos contemporaneos quanto pelos historiadores, trouxe
a tona um novo sentimento de extensao da frequéncia escolar. Se, na |dade Média,
a educacado das criangas era garantida pela aprendizagem junto aos adultos,
primeiramente de sua familia, e apds os sete anos de outra familia a qual era
confiada, a partir dessa época, a educagao passou a ser fornecida cada vez mais
pela escola, que deixou de ser reservada aos clérigos para se tornar o instrumento
normal da iniciacdo social, da passagem do estado da infancia ao do adulto (Ariés,
2014).

A substituicdo da aprendizagem pela escola exprime também uma
aproximacdo da familia e das criangas, do sentimento da familia e do
sentimento da infancia, outrora separados. A familia concentrou-se em torno
da crianga. Esta nado ficou porém desde o inicio junto com seus pais:
deixava-os para ir a uma escola distante [...]. A crianca geralmente ndo era
interna no colégio. Morava num pensionato particular ou na casa do mestre.
Nos dias de feira, traziam-lhe dinheiro e provisdes. [...] Os tratados de
educacgao do século XVII insistem nos deveres dos pais relativos a escolha
do colégio e do preceptor, e a supervisdo dos estudos, a repeticdo das
licdes, quando a crianga vinha dormir em casa. O clima sentimental era
agora completamente diferente, mais proximo do nosso, como se a familia
moderna tivesse nascido ao mesmo tempo que a escola, ou, ao menos, que
o habito geral de educar as criangas na escola (Aries, 2014, p. 227).

Encontramos, portanto, dois progressos que seguem na mesma ordem: o do
sentimento da familia e, os progressos da vida privada, da intimidade familiar. E
visto que o sentimento da familia ndo se desenvolve quando a casa estda muito
aberta para o exterior, assim como foi na ldade Média, ele exige um minimo de
segredo. Por muito tempo, as condigdes da vida diaria ndo permitiram essa
intimidade necessaria a familia, distante do mundo exterior.

Os colégios se tornaram

um “meio tanto para os pobres como para os ricos de adquirir esses
tesouros do espirito que outrora s6 podia alcangar quem possuisse muitos
bens. Ha varias criangas que, ndao podendo manter mestres em casa, se
consideram muito afortunadas por se verem mantidas a custa do publico, e
por receberem gratuitamente a ciéncia que outrora tinha de ser comprada.
Mas para aqueles a quem a fortuna e a natureza concederam todos os
favores, considero que a instituicdo particular € mais vantajosa do que a
publica. Essa opinido ndo é absolutamente nova, embora parega ousada”. A
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educacgao publica era desprezada porque se acreditava que as escolas
estavam nas maos dos pedantes: essa opinido era difundida na literatura,
ao menos a partir de Montaigne, e certamente também na opinido publica. A
grande evolugdo da escola ndo diminuiu o desprezo pelo mestre. Havia
outras razbes para essa aversdao a escola: a disciplina escolar era
demasiado severa (Ariés, 2014, p. 235).

Essa corrente de opinido hostil a respeito da escola existiu ao longo de todo o
século XVII, talvez pelo fato de o quanto a escola era um fator recente. Para os
moralistas, que haviam compreendido a importancia da educagdo, durante tanto
tempo ignorada e ainda mal percebida por seus contemporaneos, faltava
perceberem bem o papel que a escola podia desempenhar e ja havia
desempenhado no treinamento das criangas.

A saude e a educagao seriam, a partir dessa época, as duas principais
preocupacgdes dos pais. Esse grupo de pais e filhos estava feliz com sua solidao, em
parte distante do resto da sociedade, e ja se caracterizava como a familia do século
XVII, que antes era aberta para o mundo invasor, agora era uma familia moderna e
fechada. Nesse mesmo periodo, no fim da Idade Média, a crianga conquistou um
lugar junto de seus pais, lugar este que reduziu a concepcao familiar e direcionou a
sua organizagdo em torno da crianga. A crianga tornou-se, entdo, um elemento
indispensavel da vida quotidiana e os adultos passaram a se preocupar com sua
educacao, carreira e futuro. Ela ndo era ainda a parte central de todo o sistema, mas
havia se tornado um personagem muito mais consistente e presente nessa relagao.

O nascimento e o desenvolvimento desse sentimento da familia tém seu
inicio discretamente no século XV e se estende até o século XVIII, periodo em que a
antiga sociabilidade n&o estava acabada por completo, mas se limitava as classes
abastadas. A partir do século XVIII, a familia tornou-se uma sociedade fechada, em
que uma nova organizagao surge e seus membros passam a gostar de permanecer
em suas casas, apenas com os familiares que moravam nelas. Todo o
desenvolvimento de nossos costumes contemporaneos torna-se possivel em razao
desse novo sentimento de familia que triunfou e ndo devemos confundi-lo com o
individualismo, mas uma nova reconstru¢do familiar necessaria. A heranca de
nossos costumes reduz-se em parte a esse longo esforco do homem para se
separar dos outros, viver em sua intimidade e afastar-se de uma sociedade

extremamente aberta e invasiva.
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Se, na ldade Média, as criangas eram inseridas logo cedo no mundo dos
adultos, a intimidade familiar ndo existia, a familia moderna estava condicionada a
se opor a esses costumes medievais, pois a preocupagdo com a crianga € a
necessidade de sua presenca estdo enraizadas nela. De um lado, a civilizagao
medieval ainda ignorava a educacdo dos modernos, ou melhor, ela ndo tinha ideia
da necessidade da educagao. Hoje, apds um longo tempo de evolugédo, nossa
sociedade depende e sabe que depende do sucesso de seu sistema educacional
(Aries, 2014).

Esse foi, portanto, o grande acontecimento do inicio dos tempos modernos, o
reaparecimento da preocupacgado com a educagao. Passou-se a admitir que a crianga
nao estava madura o suficiente para a vida e que era preciso submeté-la a um
regime especial, a uma espécie de quarentena, antes de deixa-la unir-se aos
adultos. Essa nova preocupag¢ao com a educacao estava prestes a instalar-se pouco
a pouco em meio a sociedade e transforma-la por completo.

De um lado, a familia e a escola retiraram juntas a crianga da sociedade dos
adultos. De outro, a escola confinou uma infancia outrora livre em um regime
disciplinar cada vez mais rigoroso, que nos séculos XVIII e XIX resultou no
enclausuramento total do internato. Essa nova organizagao da vida escolar e social
condicionou-a ao chicote, a prisdo, ou seja, as corregdes reservadas aqueles
condenados. Mas, mesmo com toda essa severidade destinada as criancas, esse
rigor traduzia também um sentimento muito diferente da antiga indiferenca, um amor
quase obsessivo que estava por dominar a sociedade a partir do século XVIII. A
familia moderna retirou da vida comum nao apenas as criangas, mas uma grande
parte do tempo e da preocupacdo dos adultos, deixando fortalecer uma nova
necessidade de intimidade e também de identidade, em que os membros da familia
se unem pelo sentimento, pelo costume e pelo género de vida.

A justaposicdo das desigualdades, que se fortalecia em muitos aspectos
sociais e econdmicos e que outrora havia sido considerada natural, acentuou ainda
mais o contraste entre os tipos de vida material do povo e da burguesia. Se, por um
lado, a antiga sociedade concentrava um numero maximo de géneros de vida em
um minimo de espago, e aceitava, ou até mesmo aproximava, as condi¢cdes sociais
mais distantes, por outro, a nova sociedade, ao contrario, assegurava a cada género
e modo de vida um espacgo reservado, cujas caracteristicas dominantes deviam ser

respeitadas, cada pessoa deveria parecer com um modelo convencional, com um
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tipo ideal ao qual pertencia, nunca se afastando dele, sob pena de excomunhao. Por
fim, ndo distante dessa nova organizacao, o sentimento da familia e o sentimento de
classe, surgem, portanto, com manifestacées de uma intolerancia criada diante da
diversidade e da fantasia de uma mesma preocupacao em viver na uniformidade
(Aries, 2014).

Compreender sobre a histéria das criangas, da familia, o surgimento do
sentimento de infancia e a nova concepc¢ao de organizacao da sociedade, possibilita
nao somente visualizar a desenvolvimento que se teve ao longo desses séculos,
mais precisamente, a partir do século XV, como também analisar o percurso
histérico que culminou no modelo de escola e de familia que temos hoje,
considerando todas as revolugdes e evolugdes. O sentimento de infancia que surgiu
foi traduzido na iconografia, pelos pintores e retratistas, que buscavam registrar cada
mudanga ocorrida, mas ainda era superficial, se comparado ao atual. A organizagao
familiar também carrega um novo sentimento composto de inumeras modificagdes,
de um convivio amplo e aberto para uma vivéncia restrita, reservada apenas aos
pais e seus filhos. Os sentimentos que ja existiam evoluiram e aqueles que ainda
nao se tinha, acabaram surgindo, abrindo caminhos para outros novos, como o
sentimento de classe e de desigualdade, que também s&o resultados dessa
modificagdo da vida em sociedade. No que se refere a crianca e a infancia,
encontramos um periodo de grandes evolugdes, saindo de uma invisibilidade até
chegar ao movimento dos direitos, da escolarizagado, do amor e do cuidado familiar e
social.

No Brasil, a histéria da infancia e da criangca também repete alguns dos
acontecimentos que ocorreram, sobretudo, na Europa na Idade Média e nos séculos
posteriores. A invisibilidade da infancia se agrava no pais com a escravizagéo das
criangas, negras, indios, imigrantes, que sdo comparados aos adultos e colocados
no mercado de escravos para serem vendidos. Como um fechamento deste primeiro
capitulo, que trata sobre a infancia e a crianga, direcionamos, brevemente, os
escritos da préxima secdo para aproximar os registros dessa consolidagdo de

conceitos.
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1.7 AHISTORIA DA CRIANCA NO BRASIL: DA ESCRAVIZACAO AO
SURGIMENTO DOS JARDINS DE INFANCIA

A infancia no Brasil, apresentada por alguns autores, vai além do estudo
cientifico e também ¢é descrita por cartas e memoarias, conforme Marcos Cesar de
Freitas (2001) organizou no livro Histéria Social da Infancia no Brasil, composto por
textos de diferentes autores, que retratam desde a vida das criangas no século XIX,
com olhar dos estrangeiros que aqui estavam, o abandono e rejei¢ao, a crianga com
deficiéncia, as politicas para as criangas e as escolas, o surgimento das pedagogias,
até a historia da infancia e da educagéao para a disciplina.

Assim como na Europa, a infancia no Brasil também passou por periodos em
que a mortalidade das criangas nos primeiros dias ou meses de vida era algo
comum, a violéncia e o desinteresse pelos pequenos sujeitos faziam com que as
criangas crescessem a propria sorte, ou aos cuidados daqueles que as resgatavam
do abandono ou da escravidado. A “roda dos expostos” criada também na Europa, no
século XVIII, foi um dos recursos utilizados no Brasil para diminuir a mortalidade
infantil, ja que as criangas abandonadas tinham a possibilidade de sobreviverem e
serem criadas em um asilo de 6rfdos. E possivel que os registros dessas criangas
abandonadas e daquelas que n&o sobreviviam fosse ainda maior, se considerarmos
que no século XIX a escassez de estudos de demografia histérica dificultou ainda
mais o estudo da crianga nesse periodo.

As criangas brasileiras eram duplamente “mudas”. Del Priori acentua isso
pelas palavras de Katia de Queir6z Mattoso (Del Priori, 1992 apud Leite, 2001), pois
nao eram percebidas, nem ouvidas. Nem falavam, nem delas se falava. Mas entao,
gquem eram essas criangas para a sociedade? Eram consideradas criangas até os
sete anos de idade, periodo conhecido como idade da razdo, em que ja poderiam
agir por conta prépria. A maioridade se estabelecia a partir dos doze anos para as
meninas e dos quatorze anos para os meninos, destacando que dos oito aos doze
eram vistos como adultos-aprendizes. Mas, assim que comegavam a caminhar, as
criangas ja ganhavam tarefas para fazer, evidenciando que esperava que essa fase
logo passasse e as responsabilidades aumentassem com o seu desenvolvimento.

Um olhar de fora, dos viajantes (estrangeiros) retrata como viviam as criangas
no Brasil, e, conforme ja descrito, ndo muito diferente da realidade europeia, a ndo

ser pelo fato de que em territério brasileiro ainda havia o trabalho escravo de adultos
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e criangas, nativos e imigrantes. Dentre esses viajantes encontravam-se escritores,
médicos, comerciantes, pastores, protestantes, diplomatas, oficiais da marinha,
naturalistas, professores, pintores, mercenarios, jornalistas, advogados e
agréonomos. Destes, os professores e pastores tinham o interesse profissional de
conviver e observar a infancia. A maioria desses escritores permaneceu ou viajou
pelo Brasil por pelo menos um ano, mas ha os que passaram um més e aqueles que
ficaram de cinco a trinta anos no pais.

Dentre os detalhes das observacgdes relatadas por esses viajantes, o periodo
marcado pela doenga (cdlera) também é referenciado nos escritos, assim como a
alta mortalidade da época. Os ensinamentos dos adultos as criangas também se
assemelham ao europeu e que afazeres domésticos e profissionais ja séao
repassados ainda nas mais jovens das idades. Os relatos sobre a escravidéo
marcam grande parte das observacbes feitas pelos viajantes. Dentre eles, a
observagao de uma crianga branca que brinca junto das criangas negras que tinham
sido compradas por um comerciante do Rio de Janeiro (1828). Espantado por se
tratar de uma crianga branca, de olhos azuis, o viajante questiona o comerciante
sobre o fato presenciado. E, ao fim, descobre que se trata de uma crianga, filha de
pai inglés e mae escrava, e que a pratica da venda dos filhos, assim como de suas
maes, era comum e aceitavel. Se, para alguns viajantes, s6é impressionava o fato de
terem criancas brancas escravizadas, para outros, espantava que ainda se tivesse
escravizagao de negros, sobretudo, das criangas, apos o periodo que esses atos ja
nao eram mais permitidos. As criangas que nasciam até eram consideradas livres,
mas como seus pais continuavam escravos, nao restava outra alternativa que nao
essa.

Os momentos de torturas e castigos também nao se reservavam somente aos
adultos escravos, ou que cometiam atos impréprios, mas se estendiam as criangas
que, muitas vezes, foram vistas acorrentadas e chicoteadas no proprio mercado de
venda. Para fugir desses momentos de tortura, ou do risco de serem exploradas até
morrer, a esperanga das meninas negras era que entrassem logo na puberdade
(com cerca de dez ou onze anos) para que engravidassem e servissem de amas de
leite na casa grande dos senhores. Se ocupassem o papel de amas, eram melhor
tratadas, viviam na casa grande, com vestimentas, alimentacdo e acomodacdes
melhores. Em alguns casos, poderiam criar seus filhos proximos, juntos das criangas

que estavam amamentando e cuidando. Por esse motivo, muitas escravas estavam
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sempre tentando se manter amamentando, para que n&o precisassem sair das
casas dos senhores, mesmo que para isso tivessem que ter muitos filhos.
Outro destaque desses textos refere-se ao grande indice de mortalidade

infantil, conforme ja descrito. Um dos viajantes assim apresenta:

Mesmo nas cidades grandes [as crian¢as] morrem muito em tenra idade.
Mas, na realidade nascem relativamente poucas criangas no Rio de Janeiro
e, devido a fraqueza de constituicdo, menos ainda se conservam vivas,
mesmo nas familias que se destacam pelos cuidados habeis e ternos com
que tratam suas proles. Muitas se vao por causa de maneiras improéprias de
tratar, de negligéncia, ou indulgéncia danosa, freqientemente mistura de
uma com a outra. Deve-se levar também em conta a idade prematura que
as pessoas novas deixam ja de ser consideradas como criangas (John
Lucccock, 1810-1817, p. 28-29 apud Leite, 2001, p. 30).

Apesar do tom preconceituoso que se destaca nos escritos desses viajantes
europeus, alguns destaques, como a relagdo de familiaridade e amizade entre as
criangas brancas e as escravas também marcam uma relagéo importante, dificil de
encontrar e que logo desapareceria com o0 avango das idades. Ja para aqueles que
nao tinham a mesma sorte de conviver na casa grandes com os filhos dos senhores,
restava acompanhar a vida de escravidao de seus pais, ser vendido no mercado de
escravos, ou até mesmo ser 6rfao ou abandonado na “roda dos expostos”.

Muitas familias ou, principalmente, muitas maes, abandonavam seus filhos na
‘roda dos expostos”, com a esperanca de uma vida melhor para eles, pois, em
muitos casos, eram criados nas casas de Misericordia por religiosos e teriam uma
vida melhor do que se vivessem com seus pais. Alguns tinham a oportunidade de
aprender a ler e escrever e alguns oficios da época e, para as meninas, ainda havia
a possibilidade de um bom casamento, quando bem novas (Leite, 2001).

A educagao das criangas também nao era pensada. Para as familias com
condigdes financeiras favoraveis, enviavam seus filhos para estudarem na Europa e
aqueles que no Brasil ficavam, aprendiam logo um oficio para comecarem a
trabalhar, ou eram vistos como “malcriados”. As meninas, assim como fora no
pensamento europeu, aqui também eram esquecidas, aprendiam as coisas do lar e
nada além disso. Para as criangas negras, a realidade era ainda pior, ndo recebiam
educacao nenhuma, nem mesmo para um oficio, tampouco como instrugcao de
aprendizagem, eram totalmente ignorados e negligenciados, viviam para além da

auséncia de sentimento de infancia que também marcava o século XIX no Brasil.
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O contexto da educacdo das criangas no Brasil somente comegca a se
modificar com a implementagdo do Jardim da Infancia em 1897, que resultou
basicamente na inauguracao de um edificio nos fundos da Escola Normal da Praca
da Republica, que atendia aproximadamente cem meninos e cem meninas. “Unico
em seu género no Brasil, o Jardim da Infancia tem por finalidade ‘a educacéo dos
sentidos’ de criangas com idade entre 4 e 7 anos” (Monarcha, 2001, p. 120). Ainda

segundo o autor,

Teoricamente fundamentado no pensamento de Friedrich Wilhem August
Froebel — “despertar o divino que existe no interior da alma humana” — o
Jardim da Infancia é organizado segundo as diretrizes desse pedagogo
alemao: jogos, cantos, dangas, marchas, narragées de contos e pinturas
com a finalidade de propiciar a educagao dos sentidos das criangas. No dia-
a-dia escolar, as jovens e belas jardineiras — professoras dos Jardins da
Infancia — conduzem a sua atividade didatica, segundo as prescri¢gdes
contidas na obra Paradise of Childhood, de Eduard Wiebé — ou Guia das
Jardineiras, na traducdo do diretor da Escola Normal da Praga, Gabriel
Prestes —, e nas obras literarias da subinspetora do Jardim da Infancia, a
poetisa Zalina Ralim, a saber: Coracéo e livro das criangcas e com material
didatico “froebeliano” importado (Monarcha, 2001, p. 120-121).

Esse modelo de Jardim da Infancia ou Kindergarten® — termo utilizado como
metafora para associar o crescimento das criangas ao das plantas - foi o caminho
inicial para a constru¢gdo de uma imagem de crianga que traria consigo propostas de
organizagdo de uma educagido que iria da primeira infancia até o inicio da vida
adulta.

Desde o periodo histérico pelo qual passou — foi constituida —, a infancia
carrega consigo varios outros conceitos e significados que contribuiram para a
consolidagdo desse modo de infancia que temos hoje. Sai de um periodo em que o
sentimento de infancia ainda néo existia, como na época medieval, fase que estava
limitada a um curto periodo de tempo que destacava o periodo mais fragil da vida,
no qual o ser ainda ndo era capaz de suprir suas necessidades sozinho, passando,
ainda, pela adultizacado da crianca, quando comeca a ser percebida e fazer parte do
meio social e é concebida como um pequeno adulto, em suas roupas, jogos e

relagdes sociais, tendo ignorado suas caracteristicas e necessidades da propria

8 Em 1897, durante a gestéo de Bernardino de Campos com Alfredo Pujol e Gabriel Prestes a frente,
respectivamente, da Secretaria dos Negdcios do Interior e da Diretoria da Escola Normal de Sao
Paulo, completam-se as instalagdes desse estabelecimento, inaugurando-se o edificio do Jardim da
Infancia, projetado por Ramos de Azevedo. [...] Unico em seu género no Brasil, o Jardim da Infancia
tem por finalidade a “educagcdo dos sentidos” de criangcas com idades entre quatro e sete anos
(Monarcha, 2001, p. 119-120).
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idade. E entdo, somente a partir do século XVII, que se produz uma mudanga
consideravel no modo de conceber a infancia. A crianga agora se encontra no centro
da composigao familiar, ja recebe atengao e carinho e tem uma organizagao tanto
familiar quanto governamental voltada para ela. O Estado mostra um interesse cada
vez maior em formar o carater das criangas, culminando no surgimento de uma série
de instituicbes com o objetivo de separar e isolar a crianga do mundo adulto, entre
elas, a escola. A crianga adquire um novo espago dentro e fora da instituicao
familiar.

Assim, onde talvez o sentimento de infancia tomou mais for¢a tenha sido em
uma instituicdo nova, com complexos dispositivos de poder em um marco de
confinamento e reclusao: a escola (Kohan, 2005). Essa instituicdo que agora passa
também a exercer poder sobre as criangas precisa estar organizada para recebé-las,
nao somente no que se refere a estrutura, mas, principalmente, na questao dos seus
saberes. O surgimento dos primeiros “jardins de infancia”, conforme referenciado,
ilustra o inicio desta nova preocupagcdao com o sentimento de infancia e abre
caminhos para o que se consolidara mais adiante como “Educagao Infantil’, etapa
da educagdao em que se relacionam as infancias, as criangas e os saberes
(curriculos).

Esta educacdo para a infancia, assim como foi com o surgimento do
sentimento de infancia, nem sempre se constituiu como a encontramos hoje —
apesar de ainda estar em processo de ressignificagbes —, a sua organizagado por
meio dos saberes e um curriculo pensado para essa faixa etaria levou um longo
periodo para se consolidar. Dessa forma, assim como foi necessaria a retomada
histérica do surgimento do conceito de infancia para compreender esta etapa da
vida, também se faz necessaria a retomada do periodo histérico que marca o
surgimento e as reestruturagées de um dos campos dos saberes, o curriculo, para
que se possa acompanhar seu desenvolvimento histérico e o modo como vem
sendo constituido como um territério de disputas na educagdo, e mais
direcionadamente, na Educacéo Infantil.

De acordo com Philippe Aries (2014), podemos destacar que uma
consciéncia social sobre a importancia da infancia foi sendo construida ao longo dos
tempos, sustentando a ideia de infancia vigente na Modernidade, enquanto um
momento particular da vida, concepcao fundamentada por conhecimentos de

diversos campos da ciéncia.
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Retomando a histéria brasileira, as primeiras instituicbes destinadas ao
atendimento das criangas pequenas tinham uma fungao assistencial, pois atendiam
criangas abandonadas, 6rfas ou de origem pobre, cujas familias ndo se encontravam
em condigdes de assumir a criagdo das mesmas. Caracterizavam-se ainda como
asilos ou orfanatos, sendo estes predominantemente mantidos por obras sociais
ligadas a ordens religiosas.

Mesmo que o objetivo principal dessas instituicbes fosse prioritariamente
assistencialista, Kuhlmann Junior (1998), enfocando a fung&o social das primeiras
instituicdes de Educacéao Infantil brasileiras, chama a atencdo para o fato de que,
muitas vezes, apesar de assumirem o atendimento aos cuidados basicos das
criangas pequenas como fungao principal, em decorréncia da origem da clientela
atendida, a fungdo social se traduzia em educar para a submissdo, exercendo,
assim, um papel educativo a partir de uma perspectiva discriminatoria.

Nesse periodo histérico de configuragdo do sentimento de infancia e do
atendimento a crianga, a constituicdo do papel social das criangas e a criagdo de
legislagdes voltadas ao atendimento e a protegao da infancia acontecem em estreita
relagdo com as conquistas dos movimentos feministas e de defesa dos direitos das
mulheres trabalhadoras. Contudo, essa modalidade de atendimento, associada a
necessidade das familias trabalhadoras, encontrava-se vinculada,
predominantemente, a uma logica de atender aos direitos dos pais e ndo das
criangas, de forma que a “categoria” com direito a essa modalidade de atendimento
é a familia trabalhadora e nao, ainda, a crianca.

A crianga como sujeito social € um conceito que foi se constituindo
historicamente, mas que apenas recentemente teve sua identidade consolidada
como um sujeito de direitos. E a partir da segunda metade do século XX que,
acentuadamente, o entendimento sobre infancia como um periodo fundamental de
desenvolvimento se fortalece, por meio de iniciativas de diversos movimentos, que
buscam estabelecer condicbes minimas de respeito as suas necessidades e direitos.
Como exemplo, podemos citar A Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga,
documento sistematizado pela Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacgao, a
Ciéncia e a Cultura — Unesco, na década de 1950, que foi reconhecido pelos paises
signatarios e consolidou-se como importante referéncia nessa trajetoria.

Assim, por meio das representacdes sociais e culturais, das concepcoes

tedricas e legislacdo especifica, a constituicdo dos direitos das criangas foi se
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modificando a partir das ultimas décadas do século XX no mundo e no Brasil. O
atendimento nas instituicdes ja nao tinha mais como referéncia unica as politicas de
assisténcia, de recreagcdo ou de saude e passou a exigir agdes integradas de
diversas areas, tendo a crianga como centro do processo e como sujeito de direito a
educacao formal, assim como passou a exigir competéncias especificas e formagao
adequada aos profissionais que atuam nessa etapa da educagao. Mesmo que com
uma trajetoéria recente, podemos afirmar que a crianca se deslocou de um lugar de
invisibilidade, para um status de individuo social, de sujeito da educacéo formal e de
cidaddo, em que ja o reconhece desde o0 seu nascimento, ou ainda, antes mesmo
dele.

Na sequéncia, tendo como base essa breve retomada histérica do conceito de
infancia e de crianga, assim como o deslocamento para sua configuragdo como um
sujeito de direitos, o capitulo a seguir continua trazendo uma abordagem histérica,
agora, do curriculo, com o objetivo de apresentar a constituicdo e a consolidagao de
dois conceitos centrais na pesquisa: infancia e curriculo, permitindo que,
posteriormente, ocorra a aproximagao e o dialogo acerca desta investigacéo.
Considerando ainda que, ao final da retomada histérica sobre os conceitos de
crianga e infancia, pudemos identificar que a educacgao para a infancia ja comeca a
fazer parte da educacgao formal, e assim como as outras etapas da educacéao basica,
tem o direito da implementacdo de politicas curriculares direcionadas

especificamente a ela.
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2 O CURRICULO COMO TERRITORIO DE DISPUTAS: DA REPRODUGAO
SOCIAL AO CAMINHO DA DEMOCRACIA E JUSTICA CURRICULAR

“E hora de nos perguntarmos como a escola e a
universidade vao formar individuos que amanha serao
capazes de garantir o controle do seu destino e a
responsabilidade pelo mundo, uma educagao que abra
um futuro desejavel e devolva uma terra habitavel”
(Laval, 2023).

O curriculo, assim como a escola e outros conceitos que cercam a educacgéo,
€ considerado territério de disputas, tomado de um lado pelas politicas neoliberais,
que propdem cada vez mais praticas de individualizagdo dos sujeitos, e, por outro,
resistentes a essas organizagdes, seguem sendo pensados no e para 0 comum,
como critica a esse sistema e propostas para modificar as desigualdades criadas
pelo pensamento econdémico.

Sendo pensada para a justica, pelo e para o coletivo, valorizando as
diversidades e amenizando as desigualdades, na qual o comum, o grupo, destaca-
se sobre o eu, o individual, essa configuragdo da escola para o comum busca,
primeiramente, superar uma visao autogestionaria do individuo, na qual cada um
deve gerir sua vida e ser responsabilizado por vitorias e fracassos, em que a
competitividade e a meritocracia conduzem o processo educacional.

E na escola que as politicas de reconhecimento e participacdo se tornam
fundamentais para se pensar no outro para além do eu, envolvendo questdes da
multiculturalidade e ouvindo a voz do coletivo, dos sujeitos. Pensar alternativas para
criar/construir essa escola no e para o comum ¢é tarefa que convida os diferentes
atores que a constituem, assim como os varios eixos estruturantes, desde a gestao
até o curriculo, a pratica pedagdgica. A democracia é fator fundamental nesse
processo, uma gestdo democratica, assim como um curriculo democratico,
condiciona elementos fundamentais para se pensar em ideais de reparagao, ouvir a
voz de todos e criar condigdes para uma justica escolar que refletira diretamente na
justica social.

A justica escolar pode ser concebida de diversas maneiras, dentre elas, como
justica curricular, conforme Branca Ponce (2016, p. 1141) “prop&e o curriculo como
instrumento social de responsabilidade coletiva, que visa a justi¢ca social”. Pensar um

curriculo que busque a justiga social, & enfrentar os desafios da educagao brasileira,
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com propostas que busquem respeitar os ritmos dos alunos e suas singularidades.
Assim, o curriculo escolar, que tem sua origem na preocupagao com o controle do
processo ensino-aprendizagem, deve ser pensado de modo a administrar e
qualificar o tempo da escola, seja ele parcial ou integral, contribuindo para uma
sociedade mais justa e democratica e preservando o direito de aprendizagem e
desenvolvimento de todos, com vistas a igualdade social (Ponce, 2016).

Nesta perspectiva de se propor um curriculo para a justica escolar, Moreira e
Silva (2013, p. 28) destacam que “o curriculo é um terreno de producgao e de politica
cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria-prima de criacéo e
recriagdo e, sobretudo, de contestagao e transgressao”. Dessa forma, as teorias do
curriculo estao preocupadas em responder questdes sobre o conhecimento e o tipo
de sujeito que pretendem formar para determinado tipo de sociedade. O curriculo
corresponde, assim, tanto a uma questao de conhecimento quanto a uma questao
de identidade (Moreira; Silva, 2013).

Para além de ser terreno de producédo cultural, de identidade, de poder e de
conhecimento, o curriculo € concebido e estudado focalizando como as ideias estéao
nele corporificadas, por meio das regras e padrdes discursivos que produzem o0s
sujeitos. Explorado sob a lente da epistemologia social, apresentada por Popkewitz
(1994, p. 174-175, grifo nosso) e “associada ao termo histérica, inscrita no horizonte
de uma virada lingiiistica™ que possibilita o uso de termos como discurso e praticas
discursivas quase como sindnimos dessa expressao, enfatiza a “insergao social e
relacional do conhecimento nas praticas e aspectos do poder” (Popkewitz, 1997, p.
23).

O enfoque do autor, nesta perspectiva de estudo, acontece menos no fazer
do professor e da crianga, estando mais direcionado ao que os professores querem
dizer quando falam sobre o seu trabalho para as regras e padrées por meio dos
quais esse significado é construido (Popkewitz, 2001). As formas de poder
estudadas pelo autor se constituem, dessa maneira, na linguagem e nas suas
formas normalizadoras que acabam por produzir a realidade social. Ndo se trata,

porém, de uma perspectiva que ignora a agdo humana como produtora de poder,

° De acordo com Popkewitz (1994, p. 195), “a ‘virada lingiiistica’ nas atuais discussdes das Ciéncias
Sociais e da Histéria pode ser vista como remodelando o projeto iluminista através de um
deslocamento do ator e da agéncia do centro do palco da interpretacéo”, focalizando o0 modo como os
espacos discursivos atuam produzindo e organizando formas de subordinagao.
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mas, de “analisar as formas como nossas subjetividades foram formadas e estédo se
formando” (Popkewitz, 1997, p. 38).

Estando relacionado a pratica do fazer, ou as narrativas dos professores e
criangas, criando significados, devemos ainda considerar que o curriculo se refere a
uma realidade histérica, cultural e socialmente determinada, refletindo
procedimentos didaticos, administrativos que condicionam sua pratica e interpretam
sua teoria. Sendo assim, a elaboragao de um curriculo € um processo social, no qual
se organizam lado a lado os fatores logicos, epistemoldgicos, intelectuais e de
poder, gerando interesses, conflitos simbodlicos e culturais e propdsitos de
dominacgao que podem estar ligados a classe, raga, etnia, género e identidade.

Sendo em si uma pratica tdo complexa, os estudos e teorias do curriculo
apresentam enfoques diversos e distintos graus de aprofundamento. Mesmo com
essa variagao nas concepgoes, todas revelam posicionamentos de valor (Popkewitz,
1997). Esse valor é observado considerando que todo trabalho pedagdgico se
fundamenta em pressupostos de natureza filosdéfica, assim como a escola e o
professor tornam evidentes suas visdes de mundo e assumem posturas que podem
ser mais tradicionais ou mais libertadoras no desenvolvimento do curriculo.

Outro destaque importante que faz parte da caracterizagéo do curriculo é que
ele se constitui como elemento central do projeto pedagdgico, viabilizando o
processo de ensino e aprendizagem. Sacristan (1999, p. 61) defende esta
afirmagao, descrevendo que: “o curriculo é a ligagdo entre a cultura e a sociedade
exterior a escola e a educacao; entre o conhecimento e cultura herdados e a
aprendizagem dos alunos; entre a teoria (idéias, suposicoes e aspiracdes) e a
pratica possivel, dadas determinadas condigdes”.

Assim, o curriculo ndo é e nao pode ser considerado um elemento neutro de
transmissao do conhecimento social. Diante de todas as concepgdes presentes, ele
€ considerado imbricado nas relagdes de poder, assim como carrega expressées na
busca do equilibrio de interesses e for¢cas que atuam no sistema educativo, capaz de
relacionar ao seu conteudo questdes historicamente configuradas em determinado
meio cultural, social, politico e econémico.

Compreendendo, entdo, o contexto em que nos encontramos como de um
mundo reconhecidamente multicultural, mas dominado pela ideologia neoliberal, as
reflexdes sobre curriculo apresentadas neste capitulo utilizam-se de autores que,

assim como Moreira (2001), procuram analisar conceitos sobre o professor e a sua
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formagao, os alunos (criangas) e as narrativas ou linguagens que estao relacionadas
a esse campo.

Desse modo, nossa organizacdo de escrita encontra-se embasada em uma
retomada histérica da organizagdo do curriculo, assim como a ampliacédo e
reconceitualizacédo sofridas pelo conceito enquanto campo de disputas e de poder,
conforme destacam autores, como Popkewitz (1994, 1997, 2001). O referencial
tedrico conta ainda com autores, como: Apple (1998), Moreira e Silva (2013),
Althusser (1970), Silva (2021) e outros, que nos possibilitam compreender as
influéncias das correntes de pensamento que orientaram a configuragéo do ensino e
mais precisamente, do curriculo.

O percurso histérico que conduziu os estudos tedricos e as politicas
curriculares diz muito sobre o modo como vivenciamos a educagao atualmente.
Assim, essa retomada histérica e conceitual estabelece marcos importantes sobre as
relacbes sociais e de poder presentes no curriculo e na educagdo. Para isso,
organizamos a primeira se¢ao com uma retomada histérica do surgimento do
conceito de curriculo, o desenvolvimento do seu curso historico e transformacdes
nesse periodo, tragando um percurso histérico de sua organizagéo e reestruturagéo,
enfatizando o surgimento das teorias do curriculo, com destaque a teoria critica e a
insercao de seus estudos na Nova Sociologia da Educagao (NSE). A segunda secéao
destaca o direcionamento do percurso histérico tragado pelo curriculo na busca de
sua democratizagdo e justica curricular com base nos estudos da epistemologia
social apresentada por Popkewitz. E, finalizando, a terceira se¢ao nos convida a
refletir “que curriculo queremos?”, pensando sob um viés de ideologia, democracia e
justica social; apresenta o curriculo como um territério de disputas culturais e sociais,
capaz de reproduzir a realidade existente ou de contribuir para a superacdo das

desigualdades.

2.1 CURRICULO, TEORIAS E CONCEITOS: O PERCURSO HISTORICO EM
DIALOGO

As teorias do curriculo, em sua maioria, buscam responder questdes voltadas
ao conhecimento a ser ensinado e ao tipo de sujeito que se deseja formar em
determinado tipo de sociedade. Assim, o curriculo corresponde tanto a uma questao

de conhecimento quanto a uma questéo de identidade. Nessa perspectiva, Moreira e
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Silva (2013) sinalizam para o modo como essas questdes serdo respondidas,
direcionando os estudos a trés teorias possiveis, tradicionais, criticas e pds-criticas.

Seguindo esse direcionamento, os autores destacam que

E a tematica do poder que separa as teorias tradicionais das criticas e das
pos-criticas. As teorias tradicionais preocupam-se, dominantemente, com a
organizagdo do processo curricular, apresentando-se como neutras,
cientificas, desinteressadas. As teorias criticas, desenvolvidas a partir da
década de 1970, constituem uma reacao as teorias tradicionais e acentuam
que toda teoria esta inevitavelmente implicada em relagbes de poder. Para
os autores criticos, as perspectivas tradicionais ao restringirem-se ao
carater instrumental das decisbes curriculares negligenciam questbes
fundamentais envolvidas nessas decisdes, referentes as razbes das
escolhas e as suas consequéncias para os/as alunos/as de nossas escolas
(Moreira; Silva, 2013, p. 7).

As teorias tradicionais acabam por ignorar o carater politico das praticas
curriculares, ndo considerando que tais praticas contribuem para manter o privilégio
de estudantes de grupos socialmente favorecidos e, por consequéncia, a
manutengdo das desigualdades existentes em nossa sociedade. Na contraméo
dessa visao, as teorias criticas direcionam sua ateng¢ao para o conhecimento escolar
e os critérios implicados em sua escolha, organizagao, hierarquizagcdo e modo como
sera transmitido nas escolas. As teorias criticas buscam, ainda, compreender a
quem pertence esse conhecimento considerado valido que esta incluido nos
curriculos, assim como quem sai perdendo com as escolhas realizadas na selegao
de uma e nao de outra opcdo. Nesse sentido, as relagdes entre curriculo,
conhecimento e poder passam entdo a ocupar as teorias dos estudiosos (Moreira;
Silva, 2013).

Duas décadas apds o surgimento das teorias criticas, na segunda metade da
década de 1990, surgem as teorias pos-criticas para desafiar a hegemonia imposta
pelas teorias criticas, trazendo novas influéncias, problemas e tematicas para as

discussodes sobre o curriculo. Nessa nova teoria,

Os textos se transformam e as categorias mais usuais na teorizagéo critica
— poder, ideologia, hegemonia, reproducao, resisténcia e classe social —
comecaram a ser substituidas por outras: cultura, identidade, subjetividade,
raga, género, sexualidade, discurso, linguagem. A énfase do conhecimento
escolar desvia-se para a cultura, e, como consequéncia, o objetivo central
nas discussbes passa a ser a compreensao das relagdes entre curriculo,
cultura e poder (Moreira; Silva, 2013, p. 8-9).

Ainda, na perspectiva dos autores, as teorizagdes poés-estruturalistas e pos-

modernas vém dominando os modos de analises e desestruturando uma série de
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certezas e valores que antes eram difundidos pelos pesquisadores criticos. Essas
teorias distanciam-se da perspectiva do desenvolvimento curricular e aproximam-se
da compreensdo do processo curricular, evidenciando a complexidade e a
diversidade que passam a marcar o discurso sobre curriculo.

Silva (2021) contribui, para que possamos compreender a propria nogéo de
teoria, antes mesmo de seguirmos analisando as existentes. “Em geral, esta
implicita na nogéo de teoria, a suposi¢cao de que a teoria ‘descobre’ o ‘real’, de que
ha uma correspondéncia entre a ‘teoria’ e a ‘realidade’ [...] a teoria representa,
reflete, espelha a realidade” (Silva, 2021, p. 11). Assim, uma teoria do curriculo parte
do pressuposto de que existe algo para ser descrito, descoberto e explicado,
chamado curriculo. Ja o curriculo seria um objeto que precederia a teoria e que esta
entraria em cena para investiga-lo (Silva, 2021).

Evidentemente, temos como referéncia dos estudos atuais as teorias pos-
estruturalistas predominantemente nas analises sociais e culturais, tornando-se
impossivel separar a descrigao simbdlica e linguistica da realidade, ou seja, a teoria
de seus efeitos na realidade. Mas, como objetivamos aqui percorrer um caminho
histérico sobre os conceitos e teorias do curriculo, traremos abordagens e
conceitualizagbes das outras teorias, assim como o aprofundamento desta.

Com essa breve introdugao das principais teorias do curriculo, passamos a
estruturar o resgate historico que originou os estudos do curriculo e evoluiu na
organizagao das teorizag¢des. Iniciamos a contextualizagdo, destacando os primeiros
passos no desenvolvimento do curriculo, quando ele deixa de ser uma area
meramente técnica, voltado a procedimentos, técnicas e métodos, e se insere em
uma tradicdo mais critica, guiada por questbes sociolégicas, politicas e
epistemoldgicas. Sem deixar de lado questdes relativas ao “como”, mas que ganham
significado quando relacionadas as questdes do “porqué” das formas de organizagao
do curriculo escolar. Nesse viés, encontram-se implicadas as relagdes de poder, as
producdes de identidades individuais e sociais, que enfatizam que o curriculo ndo é

um elemento neutro e de transmissao desinteressada do conhecimento social.
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2.2 O SURGIMENTO DO CONCEITO DE CURRICULO: UMA INSERCAO NO
CAMPO DA SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO E DA TEORIA CRITICA

Antes de se tornar um campo de pesquisa ou de teorias, o curriculo ja era
objeto de atencdo daqueles que buscavam compreender e organizar 0 processo
educativo escolar. E somente no final do século XIX e inicio do século XX que um
significativo numero de educadores dos Estados Unidos comecgou a tratar mais
sistematicamente de questdes e problemas curriculares, dando inicio a uma série de
estudos que se configuraram no surgimento de um novo campo, o do curriculo
(Moreira; Silva, 2013).

Variadas versdes de estudos comegaram a surgir nesse meio, entre
especialistas e técnicos, mas o propdsito comum entre elas era de planejar
“cientificamente” as atividades pedagogicas e 0 modo como controla-las para evitar
que o pensamento ou o comportamento do aluno se desviasse de metas e padroes
previamente definidos.

O contexto em que se encontrava o pais nesta época, apds a Guerra Civil,
era de uma economia dominada pelo capital industrial, produ¢cdo em larga escala,
com o aumento no numero de empregos e instalagbes, tornando o processo de
produgdo mais socializado e complexo, assim como os cargos administrativos
sofisticados e de cunho “cientifico”. Surgia, entdo, uma concepg¢ao de sociedade,
com novas praticas e valores, oriundas do mundo industrial. Conceitos, como
cooperagao e especializagdo estavam ocupando o lugar da competitividade e o
sucesso da vida profissional passou a depender também da trajetoria escolar;
esforco e ambicdo ja ndo eram mais suficientes para garantir grandes conquistas
(Moreira; Silva, 2013).

A sociedade que agora ja ndo era mais em sua maioria rural, e recebia
inumeros imigrantes, passou a perder significativamente a homogeneidade imposta
pela classe média, branca e americana. Como consequéncia e para recuperar seus
espacos na hierarquia, ou os modos de dominacgao, fez-se necessario ensinar aos
imigrantes e seus filhos a cultura, os valores e os comportamentos dignos de serem
adotados, para que esse projeto nacional comum pudesse restabelecer a
homogeneidade que se encontrava ameacada. E aqui que a escola entra em cena,
vista como capaz de desempenhar papel importante no cumprimento de tais funcdes

e facilitar a adaptagdo das novas geragbes as mudangas econdmicas, sociais e
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culturais que ocorriam. Consolidou-se, assim, que o papel da escola era ensinar os
valores, as condutas e os habitos considerados adequados aquela classe
dominante, assim como aos interesses e novas necessidades da economia. “Viu-se
como indispensavel, em sintese, organizar o curriculo e conferir-lhe caracteristicas
de ordem, racionalidade e eficiéncia. Dai os esforcos de tantos educadores e
tedricos e o surgimento de um novo campo de estudos” (Moreira; Silva, 2013, p. 17).

Na sequéncia foram se originando as primeiras tendéncias, que poderiam ser
observadas em duas grandes propostas. A primeira delas, apresentada nos estudos
de Dewey e Kilpatrick, esta voltada para a elaboracdo de um curriculo que
valorizasse o interesse do aluno; ja a segunda, desenvolvida por Bobbitt, busca a
construcao cientifica de um curriculo que desenvolvesse aspectos considerados
“‘desejaveis” para a personalidade adulta. De acordo com Moreira e Silva (2013), a
primeira contribuiu para o que se chamou de escolanovismo no Brasil, ja a segunda
para o que se denominou por tecnicismo.

Mesmo com o surgimento de diferentes tendéncias — tradicionais, humanistas
e utopicas — para suprir as necessidades deixadas por uma onda de
conservadorismo, nenhuma questionava profundamente a sociedade capitalista,
nem o papel da escola na preservagao dessa sociedade, o que fez com que autores,
preocupados em denunciar o papel da escola e do curriculo na reproducdo da
estrutura social, buscassem apoio em teorias sociais desenvolvidas principalmente
na Europa, como o neomarxismo, a teoria critica da Escola de Frankfurt, as teorias
da reproducgdo, a Nova Sociologia da Educacgao Inglesa, entre outras, que passaram
a servir como referencial a diversos tedricos do curriculo.

O primeiro passo para uma nova reconceituacdo do campo do curriculo
ocorreu em 1973, quando diversos especialistas participaram de uma conferéncia na
Universidade de Rochester. Um acordo em comum entre os especialistas era que
rejeitavam a tendéncia curricular dominante, criticando seu carater instrumental,
apolitico e tedrico, assim como sua pretensao de considerar o campo do curriculo
como ciéncia (Moreira; Silva, 2013).

Duas grandes correntes se desenvolveram a partir da conferéncia, uma que
estava associada a Universidade de Wisconsin e Columbia, fundamentada
sobretudo pelo neomarxismo e teoria critica, e representada no Brasil por Michael

Apple e Henry Giroux. E a outra associada a tradicdo humanista e hermenéutica,
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mais presente na Universidade de Ohio, em que seu maior representante pode ser

considerado William Pinar. Assim,

Os reconceitualistas, como se pode observar, ndo formavam um bloco
Unico. Sérias divergéncias os separavam. Para os neomarxistas, os
humanistas secundarizavam a base social e o carater contingencial da
experiéncia individual. Estes ultimos, por sua vez, acusavam os primeiros de
subordinar a experiéncia humana a estrutura de classe, dela eliminando a
especificidade, a inventividade, bem como a capacidade de resisténcia e de
transcendéncia (Moreira; Silva, 2013, p. 22).

Para além destas duas correntes, que mantinham suas divergéncias, ao final
dos anos setenta, novas tendéncias surgiam e ajudavam a compor o campo do
curriculo. Com elas, ndo mais se supervalorizavam o planejamento, a
implementagédo e o controle do curriculo, assim como ndo mais se enfatizavam os
objetivos comportamentais e a adogao de procedimentos “cientificos” de avaliagao.
A pesquisa quantitativa educacional ja ndo era mais considerada o melhor caminho
para se produzir conhecimento, ou seja, os focos e preocupagdes estavam se
modificando.

Mesmo com o surgimento de varias tendéncias, foram os autores associados
a orientacdo neomarxista, os precursores, nos Estados Unidos, do que se
convencionou chamar Sociologia do Curriculo, “voltada para o exame das relagdes
entre curriculo e estrutura social, curriculo e cultura, curriculo e poder, curriculo e
controle social, etc.” (Moreira; Silva, 2013, p. 23). Reforgando a preocupagéo maior
do novo enfoque: entender a favor de quem o curriculo trabalha e como fazé-lo
trabalhar a favor dos grupos e das classes oprimidos.

Intengbes similares também ocorreram sob a lideranga de Michael Young, em
que socidlogos britdnicos passaram a definir novos rumos para a sociologia da
educacao. Assim como na Inglaterra, sociélogos do departamento de Sociologia da
Educacéo, do Instituto de Educacéo da Universidade de Londres, que conceberam a
Sociologia da Educagdo como uma sociologia do conhecimento escolar, ou seja,
como uma sociologia do curriculo, configurando, ao final destes esforgos, a Nova
Sociologia da Educacao (NSE).

O periodo entre 1950 e 1980 concedeu novos rumos tedricos e
metodoldgicos a Sociologia, de acordo com Young (1984 apud Moreira; Silva, 2013),
com o crescimento da pesquisa social aplicada, assim como do ensino de uma

sociologia renovada. A sociologia britanica expandiu-se — voltada para o exame da
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relagdo entre conhecimento e agao e para eliminar aspectos patriarcais e sexistas —
e libertou-se aos poucos da tutela da Sociologia americana funcionalista.

Assim, a Sociologia da Educacédo também passava por mudangas. Segundo
Bernstein (1975 apud Moreira; Silva, 2013), os debates dos anos cinquenta
focalizavam mais na estrutura organizacional da escola e nas origens sociais da
inteligéncia e sua relagdo com o desempenho escolar, deixando em segundo plano
a preocupagao com as necessidades da sociedade e a justi¢a social, iniciando uma
tentativa por parte dos socidlogos de interferir, por meio de seus estudos, na politica
educacional vigente, colocando o foco na relagao entre classe social e oportunidade
educacional (Young, 1984 apud Moreira; Silva, 2013).

A Sociologia da Educagao ganhava espacgo e lugar no curriculo da formagao
de professores, favorecendo o surgimento de uma Nova Sociologia da Educagéo,
que estabeleceu como seu objetivo principal de estudo o curriculo escolar,
aproximando-se, assim, da Sociologia do Conhecimento. De acordo com Moreira e
Silva (2013), a NSE constituiu-se como a primeira corrente sociologica voltada, de

fato, para o estudo do curriculo. Sendo que,

O grande marco de sua emergéncia tem sido considerado o livro editado por
Young, knowledge and control: new directions for the sociology of education
(1971), no qual foram reunidos artigos de diversos autores, dentre os quais
se destacam os de Basil Bernstein, Nell Keddie, Pierre Bourdieu e Geoffrey
Esland e o que se tornou classico na Sociologia do Curriculo, escrito pelo
préprio Young, “An approach to the study of curricula as socially organized
knowledge” (Moreira; Silva, 2013, p. 27).

A Nova Sociologia da Educacao obteve consideravel e importante influéncia
no desenvolvimento inicial e nos rumos posteriores da Sociologia do Curriculo, com
referéncias indispensaveis para todos os que buscavam compreender as relagdes
entre processos de selegado, distribuicdo, organizacdo e ensino dos conteudos
curriculares e a estrutura de poder do contexto social inclusivo.

E, entdo, por meio da histéria da teoria critica e da Sociologia do Curriculo
que surgem elementos para sustentar a reflexdo de que o conhecimento
corporificado como curriculo educacional ndo pode mais ser analisado fora de sua
constituicdo social e histérica. A Teoria Curricular ndo pode mais se preocupar
apenas com a organizagao do conhecimento escolar, nem pode aceitar de modo

ingénuo e sem questionamentos o conhecimento recebido. Portanto,
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O curriculo existe, isto é, o conhecimento organizado para ser transmitido
nas instituicdes educacionais, passa a ser visto ndo apenas como implicado
na producgao de relagbes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como histérica e socialmente contingente. O
curriculo € uma area contestada, uma arena politica (Moreira; Silva, 2013, p.
29).

Para compreendermos um pouco mais das contribuicdes e conceitos que
surgiram com a Teoria Critica e Sociologia do Curriculo, adentraremos em trés eixos
centrais: ideologia, cultura e poder, apresentando, mesmo que de maneira sintética,
as principais contribuicbes de cada um no campo do curriculo.

Desde o inicio da teorizagdo critica, a ideologia tem sido um dos conceitos
centrais na orientacdo da analise da escolarizagdo e do curriculo. Louis Althusser
(1970), em seu artigo A Ideologia e os Aparelhos Ideolégicos do Estado, deixa claro
essa preocupacado com a questdo da ideologia na educagao. Na concepcgao do
autor, a educacao constituiria um dos principais dispositivos por meio do qual a
classe dominante transmitiria suas ideias, garantindo a reproducédo da estrutura
social existente. Porém, apesar de importantes contribuicbes para o estudo das
relacbes entre ideologia e curriculo, as ideias de Althusser foram refinadas por
outros estudiosos, ampliando a compreensdo do papel da ideologia no processo
educacional e afastando o conceito da ideia de falsa consciéncia sobre a sociedade.

Assim, a ideologia esta relacionada as divisbes que organizam a sociedade e
as relagdes de poder que sustentam essas divisdes, tratando, entdo, de saber que
vantagens e relagbes de poder elas justificam ou legitimam. Conforme destacam
Moreira e Silva (2013, p. 31-32),

Ligar o conceito de ideologia a relagbes de poder e as questbes de
interesse significa contestar a nogado de conhecimento como representagao
da realidade implicita na perspectiva “epistemoldgica” de ideologia. Em uma
perspectiva alternativa, a linguagem — na qual o conhecimento se expressa
— nao é tanto um meio transparente e neutro de representagdo de uma
realidade que “existe” independentemente dela, mas um dispositivo
ativamente implicado na constituicdo e definicdo da realidade.

A ideologia continua sendo um conceito central na teoria critica do curriculo,
nos permitindo compreender e aprender as formas pelas quais o conhecimento
transmutado em curriculo escolar atua para produzir identidades individuais e sociais

no interior das instituicbes educativas.
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O segundo conceito, de cultura, esta diretamente ligado ao curriculo, sendo
que educagao e curriculo sdo vistos como profundamente envolvidos com o
processo cultural. “Na tradi¢cao critica, a cultura ndo € vista como um conjunto inerte
e estatico de valores e conhecimentos a serem transmitidos de forma n&o
problematica a uma nova geragado, nem ela existe de forma unitaria e homogénea”
(Moreira; Silva, 2013, p. 34). Ao contrario, o curriculo e a educagido estao
diretamente envolvidos em uma politica cultural, sendo campos de produgao ativa
de cultura, assim como de contestacdo. Nao atuam apenas como transmissores de
uma cultura produzida em determinado local, por outros agentes, mas sao parte
integrantes e ativas de um processo de produgdo e criacdo de sentidos, de
significados, de sujeitos.

Nesta perspectiva de teoria critica, a cultura e o cultural se fazem presentes
nao naquilo que se transmite, mas no que se faz com aquilo que se transmite. Ou
seja, ndo existe uma unica cultura na sociedade, homogénea e universalmente
aceita e praticada, ou de ser a unica transmitida as futuras geragdes por meio do
curriculo. Assim, a cultura € menos vista como uma coisa € mais como um campo €
territério de luta, em que se enfrentam diferentes e conflitantes modos de vida social,
€ aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo que se recebe e se aceita sem questionar.

O curriculo é, por sua vez, um potente terreno no qual ocorre a manifestagao
desse conflito, um campo onde tentara se impor tanto a definicdo de cultura da
classe ou grupo dominante quanto o conteudo dessa cultura (Bourdieu, 1979).
Portanto, o curriculo ndo € um veiculo de algo que sera transmitido passivamente,
mas o terreno em que se criara e produzira cultura e politica cultural.

O terceiro conceito, de poder, €, possivelmente, o conceito central na
teorizagcdo critica, levando a compreensdao que curriculo e educagao estao
profundamente implicados em relagdes de poder “que da a teorizagdo educacional
critica seu carater fundamentalmente politico”. Dessa forma, “Na visao critica, o
poder se manifesta através das linhas divisorias que separam os diferentes grupos
sociais em termos de classe, etnia, género, etc. Essas divisdes constituem tanto a
origem quanto o resultado das relagdes de poder” (Moreira; Silva, 2013, p. 37).

Como um conceito central das teorias criticas, a relacdo entre curriculo e
poder também perpassa as relagbes entre ideologia e cultura, conforme ja

destacado, pois o conhecimento presente no curriculo é tanto resultado das relacées



86

de poder quanto seu constituidor. Contudo, segundo destacam Moreira e Silva
(2013, p. 38),

Reconhecer que o curriculo esta atravessado por relagbes de poder nao
significa ter identificado essas relagbes. Grande parte da tarefa da anadlise
educacional critica consiste precisamente em efetuar essa identificaggo. E
exatamente porque o poder ndo se manifesta de forma tdo cristalina e
identificavel que essa analise é importante. No caso do curriculo, cabe
perguntar: que forcas fazem com que o curriculo oficial seja hegemonico e
que forgas fazem com que esse curriculo aja para produzir identidades
sociais que ajudam a prolongar as relagbes de poder existentes? Essas
forcas vao desde o poder dos grupos e das classes dominantes
corporificado no Estado — uma fonte central de poder e uma educagao
estatalmente controlada — quanto nos inumeros atos cotidianos nas escolas
e salas de aula que sido expressbes sutis e complexas de importantes
relacdes de poder.

Conforme observado, o poder perpassa os diferentes conceitos relacionados
ao curriculo e a educacao, porém, nao somente a estes, o poder também esta
relacionado as questdes sociais, as relagdes de classe, etnia, género, etc., que faz
com que sejam produzidos efeitos diversos para quem o detém, ou para quem a ele
esta subordinado. Assim, o que se busca nao é a extingdo das relagdes de poder,
mas o frequente combate de suas acdes de controle hierarquico e a busca por
relacbes de poder transformadoras, que possibilite a ampliagdo e valorizacdo de
ideologias democraticas e das diferentes culturas no campo do curriculo, da
educacao e da sociedade.

Para realizar um estudo sobre o campo do curriculo é essencial a tarefa de
investigacdo com uma perspectiva que tenha um foco histérico. Assim como
ressaltam Moreira e Silva (2013, p. 40), “A contingéncia e a historicidades dos
presentes arranjos curriculares s6 serdo postas em relevo por uma analise que
flagre os momentos histéricos em que esses arranjos foram concebidos e tornaram-
se ‘naturais”. E necessario, ainda, desnaturalizar e historicizar o curriculo existente,
para entdo, na tarefa politica, poder estabelecer objetivos alternativos e arranjos
curriculares diferentes da ordem curricular existente.

Certamente, a analise da histéria do curriculo tem sido de grande importancia
na tarefa de questionar a presente ordem curricular, principalmente em um de seus
pontos centrais: a disciplinaridade. Mesmo com todas as mudangas e
transformagdes na producdo e organizagdo do conhecimento, o curriculo continua

fundamentalmente centrado em disciplinas tradicionais, que se constitui como um
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nucleo que precisa ser estudado como uma estratégia de desconstrugcdo da

organizacéo curricular existente. Para isso,

Seria central a esse movimento reconhecer a disciplinaridade da presente
estrutura curricular ndo como a tradugao logica e racional de campos de
conhecimento, mas como a inscricdo e recontextualizacdo desses campos
em um contexto em que processos de regulagdo moral e controle tornam-se
centrais (Moreira; Silva, 2013, p. 41).

Assim como a estrutura disciplinar do curriculo parece se constituir como um
elemento natural, longe de ser questionado, as nog¢des de conhecimento
frequentemente propostas aos estudantes estdo, em sua maioria, em descompasso
com a realidade social, com as transformacgdes da natureza, tanto quanto a forma de
concebé-los. Um exemplo desse descompasso € que o0 curriculo escolar,
geralmente, tem sido indiferente as formas pelas quais a “cultura popular” tem
constituido uma parte central e de grande interesse na vida das criangas e jovens.
Portanto, o que se espera no ambito da teorizag&o curricular critica, € que volte sua
atencao também para as questdes culturais e que os estudiosos criticos se tornem
‘menos escolares e mais culturais” (Moreira; Silva, 2013).

Nesse replanejamento necessario ao curriculo, sob uma perspectiva da
teorizacdo critica, as novas tecnologias e informagdo também compdem esse
contexto de mudancas que se faz presente na esfera da produgao do conhecimento.
N&o incluir uma compreensao e organizagao dessas transformagdes na teorizagao
curricular critica significa abandonar seu dominio enquanto educagédo e curriculo
para as forgcas que as utilizardo com viés mercadolégico de acordo com seus
interesses. Nao basta negar ou estar indiferente a essas mudangas sociais e
tecnologicas, € necessario compreendé-las e trabalhar com elas em uma
perspectiva critica, de questionamento e adequacdes, para entdo “encontrar formas
de utiliza-lo de uma forma que seja compativel com nossos objetivos de democracia,
igualdade e justica social” (Moreira; Silva, 2013, p. 42).

A retomada do percurso historico pelo qual passou e passa os estudos do
curriculo, nos mostra que tem ocorrido importantes modificagcbes nos modos de
conceber o conhecimento e a linguagem, criando profundas implicacbes para a
teorizagdo critica do curriculo. Nessa concepc¢éo, conhecimento e linguagem sao
vistos como representacao e reflexo da realidade, que se fundamentam em um

modelo racionalista e humanista de sujeito e de consciéncia. Conforme destacado
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no inicio do capitulo, os escritos de Popkewitz (1994) corroboram com essa
perspectiva da importancia da linguagem, traduzida ainda por uma “virada
linguistica”, na qual € a linguagem, o discurso e o texto que ganham importancia
central, com consequéncias profundas ndo apenas no modo de analisar o curriculo,
mas, sobretudo, em como ele sera organizado.

E neste processo de pensar, analisar, organizar o curriculo, com base em
questionamentos e problematizacdes dos diferentes conceitos que se inserem nesse
campo, que a Teoria Critica do Curriculo propde dar sequéncia a um movimento
constante de investigag¢des, incorporando novas questbes que surgem ao longo de
seu percurso e mantendo antigos debates que ainda se fazem necessarios para o
curriculo e a educagao.

Essa retomada historica nos permite aprofundar o desenvolvimento histérico
dos estudos do curriculo, buscando compreender como se organiza ou deveria ser
organizado um curriculo com viés democratico e voltado para a justi¢ca social. Para
iss0, a segao seguinte apresenta elementos fundamentais desse estudo, inserido em
um conjunto de abordagens da epistemologia social que nos permite compreender e
interpretar as formas de conhecimento humano implicadas na organizagédo do

curriculo e da escola.

2.3 CURRICULO, DEMOCRACIA E JUSTICA SOCIAL: UM ESTUDO COM BASE
NA EPISTEMOLOGIA SOCIAL

A teoria critica tem como uma de suas caracteristicas, ou talvez como a
principal, refutar a neutralidade da escola que, segundo Apple (2002, 2006); Giroux
(1986) e Santomé (1995), serve aos interesses hegemodnicos da ideologia
dominante. E amparada pelas teorias de reprodugdo social e cultural, que acabam
legitimando a escola como um aparelho ideolégico do Estado, assim como os
conhecimentos cientificos e matematicos séo tratados como legitimos e unicos e o
seu ensino condiz com os ideais dominantes. Esses conhecimentos, para muitos
sujeitos, sdo pouco acessiveis e nao estdo disponiveis a todos da mesma maneira,
principalmente para grupos dos diferentes niveis sociais. A sociedade, de modo
geral, acaba aceitando — assim como aceita certas taxas de desemprego — que

alguns individuos das classes menos favorecidas tenham dificuldade em obté-los.
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Iniciamos esta sec¢do destacando brevemente alguns fundamentos da Teoria
Critica do Curriculo, uma vez que, de acordo com a retomada histérica, é a teoria
que mais se aproxima das necessidades e realidade social. Se a teoria tradicional
estava preocupada em manter a ordem social e qualificar m&o de obra para o
mercado, a teoria critica surge justamente para modificar essa concepgao e
acompanhar as transformagdes necessarias.

De acordo com Moreira e Candau (2014), com as mudangas do mundo
contemporaneo, estudos curriculares tém apresentado varias definicbes para o
curriculo e varias dessas definigdes direcionam ao que tem sido organizado como
curriculo escolar, no qual “a escola deve promover um processo de ampliagdo dos
horizontes culturais dos estudantes” (Moreira; Candau, 2014, p. 14). Dessa forma, a
teoria tradicional ja n&do tem mais sentido, pois é necessario que a escola também
possa se desafiar a constituir-se como um espago capaz de envolver diferentes
conhecimentos e saberes, voltada para a promogao de uma educagao multicultural e
democratica.

Nessa perspectiva de mudangas e evolugdes, as teorias também vao se
modificando, evoluindo, para atender a uma sociedade que muda com constancia e
exige novos olhares. Com a teoria do curriculo também ha evolug¢des, modificagdes,
conforme observamos ainda na retomada histérica, e a Teoria Critica, que ja havia
evoluido muito da Tradicional, foi abrindo espago para novos estudos e o surgimento
de novas abordagens. O pos-critico mantém essa ampliacdo e busca realizar no
campo educacional brasileiro transformacdes, desenvolvendo praticas educacionais
que visem uma multiplicacdo de sentidos para as variadas linguagens que o
curriculo traz como verdades que podem ser modificadas, com novas possibilidades
e invengdes (Silva; Santos, 2020).

As teorias pos-criticas ampliam e, ao mesmo tempo, modificam aquilo que as
teorias criticas nos apresentaram. Para as teorias pos-criticas, a énfase permanece
na concepg¢ao de que o curriculo ndo pode ser compreendido sem uma analise das
relacbes de poder nas quais ele esta envolvido. Contudo, o poder ja ndo tem mais
um unico centro, como o Estado, por exemplo, ele esta espalhado por toda a rede
social. Para as teorias pds-criticas, o poder transforma-se, mas nao desaparece.
Nessa abordagem, o conhecimento n&o é exterior ao poder, ele ndo se opde ao
poder, mas é parte inerente dele. “Em contraste com as teorias criticas, as teorias

pos-criticas ndo limitam a andlise do poder ao campo das relagbes econbmicas do
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capitalismo. Com as teorias pds-criticas, o0 mapa do poder € ampliado para incluir os
processos de dominagao centrados na raga, na etnia, no género e na sexualidade”
(Silva, 2021, p. 148-149).

Em sequéncia, o autor destaca que,

As teorias pos-criticas continuam enfatizando o papel formativo do curriculo.
Diferentemente das teorias criticas, entretanto, as teorias pos-criticas
rejeitam a hipétese de uma consciéncia coerente, centrada, unitaria. As
teorias pos-criticas rejeitam, na verdade, a prépria nogdo de consciéncia,
com suas conotagdes racionalistas e cartesianas. Elas desconfiam também
da tendéncia das teorias criticas a postular a existéncia de um nucleo
subjetivo pré-social que teria sido contaminado pelas relagées de poder do
capitalismo e que seria libertado pelos procedimentos de uma pedagogia
critica. Para as teorias pds-criticas, a subjetividade é ja e sempre social.
Nao existe, por isso, nenhum processo de libertagdo que torne possivel a
emergéncia — finalmente — de um eu livre e autbnomo. As teorias poés-
criticas olham com desconfianga para conceitos como alienagao,
emancipagao, libertagdo, autonomia, que supdem, todos, uma esséncia
subjetiva que foi alterada e precisa ser restaurada (Silva, 2021, p. 149).

Ou seja, depois das teorias criticas e pos-criticas nao se pode mais olhar para
o curriculo com a mesma inocéncia de antes, pois o curriculo tem significados que
vao muito além daqueles descritos pelas teorias tradicionais. O curriculo é lugar,
espaco, territorio, € relagdo de poder, trajetéria, percurso, capaz de forjar
identidades, é texto, documento, discurso, e, sendo tudo isso, ndo pode ser reduzido

a um ou outro conceito.

2.4 A EPISTEMOLOGIA SOCIAL COMO CONCEITO ESTRUTURANTE NOS
ESTUDOS DO CURRICULO

Se a abordagem pds-critica considera o curriculo, a escola e a educagao
como reguladores da sociedade, do mundo e dos sujeitos, rejeitando a ideia de que
a escola é uma instituicdo neutra, o curriculo €, nessa perspectiva, um conceito que
€ construido e desconstruido sempre que preciso. O desenvolvimento do curso
historico na concepgao de educacgao, escola e curriculo, requer novos olhares nos

u , qu X i [ ial'™, qu u
estudos e podem ser expressados pela epistemologia social™ e segundo

19 A epistemologia social coloca os objetos constituidos, como o conhecimento da escolarizagéo, em
padrées historicamente formados e nas relagdes de poder. As afirmacdes e as palavras ndo sao
simbolos ou significantes que fazem referéncia e fixam coisas, mas sdo formas de préatica social
(Popkewitz, 1997, p. 234).
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Popkewitz (1997), adota os conceitos e as praticas da escolarizagdo como padrdes

sociais historicamente constituidos.

Basico para essa conceituagédo é a visdo de mudanga como rupturas nas
praticas epistemoldgicas e institucionais da escolarizagdo. A intengéo [...] é
a de negar as nogbes de progresso, intengdo ou teleologia na formulagao
das teorias educacionais. A visdo de mudanca, no entanto, é tanto politica
quanto conceitual (Popkewitz, 1997, p. 232).

A epistemologia social, conforme anuncia Popkewitz (1997), refere-se ao
modo como o conhecimento se interliga com o mundo institucional para produzir
relagbes de poder. Nesse movimento, a escola redefiniu as questbes da educagao e
da socializacdo a medida que ocorreram novos padrdes nessas relagdes. “As
diversas praticas da escolarizagdo contém sistemas de regras que governam o tipo
de discurso possivel na educacido; quem deve ser considerado como um expositor
sério e como devem ser estruturados o desejo, a vontade e a cogni¢cao” (Popkewitz,
1997, p. 237).

Esse arranjo de abordagens, de que trata a epistemologia social escolar,

propde-se, ainda,

[...] a incorporar, de forma articulada, as contribuicbes da epistemologia
escolar e das teorias criticas e pds-criticas do curriculo. De um lado ela se
preocupa com a problematica da construgdo dos saberes que circulam na
escola, a partir do reconhecimento da especificidade de suas condi¢des de
producdo e transmissdo. De outro, ela pressupde a assungdo de uma
epistemologia historica, plural, aberta ao reconhecimento da diversidade de
formas de racionalidade e de validade do conhecimento que se legitima
também através de relacdes de poder (Gabriel, 2010, p. 229).

O sentido de poder desse ponto de vista possui, no minimo, duas dimensdes
conceituais (Popkewitz, 1997). A primeira esta relacionada aos grupos de individuos
que exercem algum tipo de poder sobre outros; articulando os seus interesses as
diferentes transformacgcdes em uma sociedade e, em consequéncia disso, requerem
continuamente a regulamentagao das praticas pedagdgicas, que sao utilizadas para
ensinar valores ou conteudos especificos. A no¢ao de poder, aqui, relaciona-se ao
conceito de soberania. “O poder, como soberania, cria um mundo dicotémico no qual
existe o opressor € o oprimido, provocando assim uma dualidade cujo efeito é o de
definir grupos sociais especificos como entidades monoliticas” (Popkewitz, 1997, p.
238).
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A segunda dimensado refere-se aos efeitos do poder na relagdo que ele
estabelece com as praticas institucionais e com os discursos da vida cotidiana.
Estes efeitos encontram-se relacionados a producdo de desejo, tendéncias e
sensibilidades, que est&o inseridos nos modos como os sujeitos buscam determinar
limites para eles mesmos, por meio da definicdo de categorias, como bem e mal, e
visualizando outras possibilidades de viver. Assim, “o poder, [...] esta
intrincadamente limitado pelas regras, padrdes e estilos de raciocinio, de acordo
com os quais os individuos falam, pensam e agem na produgdo do seu mundo
cotidiano. O poder é relacional e regional'” (Popkewitz, 1997, p. 238).

Defendendo que a histéria ndo é um empreendimento interpretativo de dados
observaveis, mas uma atividade tedrica que vai constituindo os seus proprios
objetos de estudo, Thomas Popkewitz (1997) entende as reformas curriculares como
constituidoras de processos de regulagdo social que, diferentemente de uma nogao
mais global de controle, enfatizam “os elementos ativos de poder presentes nas
capacidades individuais socialmente produzidas e disciplinadas” (Popkewitz, 1997,
p. 13).

Nessa perspectiva, Popkewitz (1997) descreve a epistemologia como uma
lente tedrica, capaz de investigar os padrées do conhecimento historicamente
formados, os quais estéo relacionados ao poder e as instituigdes, diferentemente de
uma epistemologia filosofica tradicional, que se encontra voltada para a busca de
conhecimentos verdadeiros e universais. O autor se insere em um crescente
movimento da pesquisa educacional, que atribui ao conhecimento um carater social
e histérico. Tal lente tedrica €, entdo, denominada por ele de social, ja que torna a
escolarizagdo “uma pratica social acessivel ao questionamento sociolégico”
(Popkewitz, 1997, p. 23) e, simultaneamente, de histérica, uma vez que se refere
também “a forma como o conhecimento, no processo de escolarizagao, organiza as
percepcoes, as formas de responder ao mundo e as concepgdes do eu” (Popkewitz,
1994, p. 174). Assim, justifica-se o0 uso da expressao epistemologia social, que se
encontra associada ao uso de termos, como discurso e praticas discursivas, e que
enfatiza e investiga os aspectos sociais e relacionais do conhecimento nas praticas

e acdes do poder (Popkewitz, 1997).

1 O termo geografico regional fornece uma metéafora para o pensamento sobre as praticas detalhadas
das instituicdes e como elas se inter-relacionam na produgédo do poder. A regionalizagdo do estudo
considera a multiplicidade de formas sociais e de relagbes de poder que ocorrem em locais e
histéricos especificos (Popkewitz, 1997, p. 236).
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Direcionando esta perspectiva histérica para o campo do curriculo, Popkewitz
(1994) centra-se menos na agao dos sujeitos, apostando nas regras e nos padrées
discursivos que produzem esses sujeitos. Tal aproximagao das teorias do discurso
ocorre, no entanto, “sem renunciar ao reconhecimento iluminista de um mundo
socialmente construido; ou sem eliminar a razdo como central a mudanga social”
(Popkewitz, 1994, p. 195). Outro destaque apresentado pelo autor € que a sua
nocado de discurso ndo € a mesma da linguistica, uma vez que nao faz uso da
estrutura, mas do conteudo e do contexto da linguagem, direcionando seu foco nas
rupturas historicas. Assim, estabelecendo um dialogo com Michel Foucault, ele
busca investigar as relagdes que se estabelecem entre as praticas institucionais e os
regimes de verdade, analisando as modificagdes delas que ocorrem com o passar
do tempo.

Buscando problematizar as normas e os padrdes coletivos que acabam por
organizar a sociedade, Popkewitz (1997) destaca que “o papel da ciéncia das
relagbes humanas na democracia € identificar e situar descontinuidades nos
padrées que estruturam a vida social” (Popkewitz, 1997, p. 24), permitindo a
elaboracdo de criticas e processos que deem espacos para a abertura de novos
sistemas de possibilidades. Essa perspectiva direciona os estudos realizados por
Thomas Popkewitz para a analise dos padrdes discursivos — e ndo propriamente nas
acdes dos sujeitos — que devem ser entendidos como regimes de verdade a serem
desnaturalizados.

Conforme ja mencionado no inicio deste texto, as relagbes de poder tornam-
se objetos fundamentais nesta perspectiva de estudo. Embora o poder permaneca
como um aspecto central das analises socioculturais, “as questdes estruturais sobre
o “Estado”, a economia, a raga e o género, entre outras, foram situadas como um
horizonte — em um sentido fenomenoldgico — para o estudo, na medida em que me
concentrei nos principios que regiam a razao e a pessoa racional que ensina nas
escolas [...]" (Popkewitz, 2001, p. 10).

Quando direcionado o problema do poder para a educagao Popkewitz (2001,

p. 11) destaca que:

requereu um repensar sobre os estudos da etnografia. Em certo sentido
esta € uma discussédo antiga: toda pesquisa envolve consideragdes teodricas,
pois ndo ha dados sem teoria. Quando observamos a sala de aula, somos
envolvidos em um processo de selegdo das coisas a serem vistas e
interpretadas. Nosso mundo jamais é uma tdbula rasa, mas um mundo
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organizado por meio de principios de classificagao, disponiveis para se ver
e se falar a seu respeito. Meu enfoque no “fazer” (construir) do professor e
da crianga deslocou a analise das preocupagdes anteriores com o0 que 0s
professores querem dizer quando falam sobre o seu trabalho para as regras
e os padrbes através dos quais esse significado é construido.

O poder se constitui, dessa forma, na linguagem e nas suas formas
normalizadoras que acabam por produzir a realidade social. No entanto, nao
significa que a agdo humana sera ignorada, mas busca-se “analisar as formas como
nossas subjetividades foram formadas e estdo se formando” (Popkewitz, 1997, p.
38). Interessa ao autor, portanto, compreender de que modo as realidades sao
constituidas e significadas por meio da produgéo discursiva na formagéo do self, ou
seja, por um conjunto de estratégias que acabam por orientar e legitimar nossos
pensamentos e nossas acgdes. Sendo entdo, nos processos cotidianos de
autodisciplinamento — e n&o propriamente em um poder soberano — que os
mecanismos de regulacdo social se encontram mais fortemente colocados
(Popkewitz, 1994).

Isso significa entender as estruturas sociais como produtoras de efeitos de
poder e, consequentemente, de tecnologias normalizadoras do self. Aproximando-se
do discurso de Bourdieu (2008), ao destacar que a constituicgdo do mundo social nao
se explica somente pela consciéncia dos sujeitos ou, de outro modo, somente pelas
coisas/estruturas, mas na relagéo entre ambas, Popkewitz (1997) busca uma analise
das relagdes estruturais que produzem efeitos de poder e que estéo relacionadas ao
conhecimento. Segundo ele, “posicionar o conhecimento nas relagdes estruturais
proporciona um método histérico para analisar como as epistemologias tornam a
vida inteligivel, como elas disciplinam o desejo e a vontade e, a0 mesmo tempo,
como reagem aos fatos sociais” (Popkewitz, 1997, p. 51).

Portanto, se queremos aqui conduzir os estudos com base em uma educagao
voltada para a justica social e democracia, € necessario abordar as relagdes de
poder que estdo presentes na educacdo e no curriculo e que conduzem esse
processo de acordo com as percepg¢des dos sujeitos que as produzem.

Situado historicamente, o poder, segundo Popkewitz (2001), estava
incorporado no topo da hierarquia social e politica, representado entao pelo rei e sua
corte. Posteriormente, em contraste a esse modo de organizacéo, os novos padrdes
de governo do século XIX concentraram o poder nas pessoas. O poder passou a

atuar por meio de discursos da individualizacdo que tornavam a alma o tema de
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observacgao, autoexame e autoconfissdo. “O efeito do poder pastoral descentralizou
o individuo, transformando atributos e disposi¢des especificas no foco da mudanca.
As tecnologias confessionais abriram os pensamentos e as aspiragoes do individuo
para a inspegao e a regulacado” (Popkewitz, 2001, p. 32).

Todavia, a organizacéo da reflexdo por meio das praticas pastorais produziu
momentos de duvidas e ceticismo, que estavam relacionados a problematica da
razao, emergida da relagdo encontrada nos problemas de governar. A reflexao surge
para substituir a filosofia moral, proporcionando uma abordagem cientifica para lavar
a alma. Ou seja, do ponto de vista do discurso, a psicologia transferiu as praticas
confessionais religiosas para o reino da autorreflexao e da autocritica pessoais.

A escola moderna era uma tecnologia que estava vinculada a esta reflexao, a
revelagdo e o progresso a alma do individuo, complementa o autor. Assim, as
psicologias da pratica pedagodgica criaram um sentido terapéutico para o individuo,
possibilitando que sua vida fosse normalizada e se tornasse construtiva e produtiva.
A escola, desse modo, apresentou um progresso pelo resgate da alma, usando

teorias e tecnologias construidas com a psicologia.

A escola deveria agir como uma tecnologia moral, ndo apenas inculcando
obediéncia, mas também buscando formar a personalidade através do
incentivo a superagdo, na crianga, na sua relagdo com o professor (o
sentimento de emulagdo), através do uso de técnicas pastorais para
encorajar o autoconhecimento e aumentar a sensacao de identificagdo
solidaria, através do estabelecimento de vinculos entre virtudes,
autopunicao prazer purificado (Popkewitz, 2001, p. 33).

Assim, passou a se organizar na contemporaneidade as pedagogias da
aprendizagem, da resolugdo de problemas, da avaliagao e do desenvolvimento da
crianga, que regulamentaram o modo como a informacéao € constituida, assim como
0s principios pelos quais os individuos avaliam suas competéncias e relacao
pessoal. Essas teorias técnicas das ciéncias pedagogicas e do ensino trouxeram a
luz pensamentos antes considerados interiores, as ideias, as atitudes e os
sentimentos da crianga, em uma nova cultura de redengao vinculada a politica social
e mentalidade do professor, que se resume em salvar e resgatar a crianga
(Popkewitz, 2001).

Mesmo com a disjungdo entre a teoria critica e a pos-critica do curriculo,
conceituada por uma analise fundamentada em uma economia politica do poder e

no surgimento de uma teorizacdo que se baseia em formas textuais e discursivas de
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analise (Silva, 2021), a sociedade é cada vez mais governada por mecanismos sutis
de poder, ou seja, por relagbes e estruturas de poder baseadas na propriedade de
recursos econdémicos e culturais. Evoluiu-se o modo como o poder € utilizado para
governar e organizar a sociedade, deixando de ser centrado nas questdes da igreja
e do reino, agora esta envolto no poder econdmico das grandes corporagdes
industriais, no poder politico e militar e na estruturagcdo do curriculo e do
conhecimento escolar “p6s-moderno”.

Para além das relagdes de poder, o curriculo também é constituido como
pratica de regulagdo que, segundo Popkewitz (2003), € como um conhecimento
particular, historicamente formado, que apresenta regras e padrbes dos quais
refletimos sobre o mundo e nés “mesmos” como membros produtivos desse mundo.
No entanto, quando se fala sobre as regras de “dizer a verdade” no curriculo, n&o se
esta referindo apenas a construgdo de objetos para nosso exame e observagao
minuciosos. O curriculo € em si uma tecnologia disciplinar que orienta como deve o
individuo atuar, sentir, falar e ver o mundo e a si mesmo. Como tal, o curriculo e o
problema do conhecimento nas escolas, ou seja, as formas mediante as quais
dizemos a verdade sobre nés mesmos e os demais se constitui como uma pratica de
regulacao.

Se o curriculo existe dentro de uma instituicdo chamada escola, instituicao
essa que é um invento relativamente recente da sociedade ocidental e rapidamente
passou a fazer parte do sistema mundial, de certa forma podemos dizer que o
curriculo € ainda uma invengdo da modernidade, que implica formas de
conhecimento cujas fungdes consistem em regular e disciplinar o individuo. Ou seja,
a ideia de curriculo tem sido a de pensar uma organizagao particular de
conhecimentos (normas e valores) pela qual os individuos se regulam e disciplinam
a si mesmos como membros de uma sociedade organizada de acordo com alguns
principios. O curriculo inclui, portanto, certas regras por meio das quais o individuo
esta condicionado a raciocinar sobre si mesmo e disciplinar suas agdes, ordenando
os sistemas simbdlicos mediante os quais se interpreta, organiza e atua no mundo.
Ainda em seus escritos, Popkewitz (2003) destaca que, ao considerarmos a histéria
do curriculo como um problema de regulacdo, os temas relativos ao
desenvolvimento das criangas e a investigacdo educativa ja n&do tém ligagao

unicamente com o conhecimento ensinado.
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Ao propor a nogao de regulagao, Popkewitz (2003) n&o pretende ajuizar valor
acerca da escolarizagao, reconhecendo a premissa socioldgica de que assim como
todas as outras instituicbes sociais, a escola também tem restricbes e limitagbes
adquiridas historicamente. Assim, o curriculo, se pensado como uma estratégia de
governo, pode ser proposto de duas maneiras, sendo que na primeira a
escolarizagcdo define as fronteiras do que devemos conhecer, ou seja, que
conhecimento vale a pena ser ensinado. Nesse caso, a selegdo e organizagéo do
curriculo configura e da forma a como se organizam os acontecimentos sociais para
reflexdo e pratica. Na segunda, a selegdo do conhecimento € uma forma
politicamente constituida para que os individuos organizem suas visées do “eu’,
configurando a escolarizagdo como a principal instituicdo do Estado que se ocupa da
educacao e da formagao profissional, regulando o modo de ser do sujeito.

Essa escolarizagdo é compreendida pelo autor como um conjunto de
estratégias que permitem conduzir o raciocinio e interpretacdo dos estudantes
acerca do mundo atual, assim como deles mesmos nesse mundo. Os métodos
utilizados para efetivar o conhecimento escolar estabelecem parametros de como os
sujeitos devem organizar, compreender e agir em seu mundo e sobre si mesmos. O
curriculo é, entdo, concebido como um conjunto de métodos e estratégias que
incluem principios para a ag¢ao, que circula entre as praticas culturais e sociais,
estabelecido por meio de regras e padrdes, mediante os quais se constroi a razéo e

a individualidade, necessarias a vida em sociedade.

2.5 IDEOLOGIA, DEMOCRACIA E JUSTIGA SOCIAL: QUE CURRICULO
QUEREMOS?

Em seu livro Documentos de identidade: uma introdugcdo as teorias do
curriculo, Tomaz Tadeu da Silva (2021) apresenta referéncias importantes para
iniciarmos o dialogo sobre ideologia e resisténcia. Seu primeiro destaque enquanto
marco fundamental para o desenvolvimento do curso histérico da teoria educacional
mais critica, assim como para a teoria critica do curriculo, € o ensaio de Louis
Althusser, A ideologia e os aparelhos ideoldgicos do estado, que fornecem as bases
iniciais e fundamentais para as criticas marxistas da educagdo. Em seu livro,

langcado em 1970, Althusser estabelece importantes conexdes sobre educagao e
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ideologia, que se tornaram centrais as subsequentes teorizagdes criticas da
educacao e do curriculo.

A respeito da questao da reproducao, argumenta Althusser (1970) que para a
permanéncia da sociedade capitalista depende da reproducédo de seus componentes
econdmicos, como a forgca de trabalho e os meios de producido, assim como da
reprodugcdo de seus componentes ideolégicos. Segundo o autor, além da
continuidade de sua producédo material, a sociedade capitalista se sustenta ainda por
outro pilar, os mecanismos e instituigdes encarregados de garantir que o status quo
nao seja contestado, seja por meio da forga ou do convencimento da represséo ou

da ideologia.

Para simplificar a nossa exposicdo, e se considerarmos que toda a
formacao social releva de um modo de produgao dominante, podemos dizer
que o processo de producdo pde em movimento forgas produtivas
existentes em relagbes de producgéo definidas. Donde se segue que, para
existir, toda a formacgao social deve, ao mesmo tempo que produz, e para
poder produzir, reproduzir as condigbes da sua produgdo. Deve pois
reproduzir:

1) as forgas produtivas,

2) as relagdes de produgao existentes (Althusser, 1970, p. 11).

O primeiro mecanismo encontra-se a cargo dos aparelhos repressivos do
Estado, representados, em sua maioria, pela policia e o judiciario; 0 segundo é de
responsabilidade dos aparelhos ideoldgicos do Estado, a religido, a midia, a escola,
a familia. Esses mecanismos de reproducédo estdo inseridos ainda em uma logica de
manutencao da ideologia de Estado, que contribuem para as crengas que levam os
sujeitos a aceitarem as estruturas sociais (capitalistas) existentes e que as vejam
como boas e desejaveis.

As diferengas entre os aparelhos vao além do modo como conduzem a
organizagdo da sociedade (repressao, ideologia), mas ainda se efetivam pelo
dominio ao qual pertencem, sendo que os aparelhos repressivos do Estado
pertencem inteiramente ao dominio publico, enquanto os Aparelhos Ideolégicos do
Estado podem pertencer tanto ao dominio publico quanto ao privado. “Contudo,
neste concerto, ha um Aparelho Ideolégico de Estado que desempenha
incontestavelmente o papel dominante, embora nem sempre se preste muita
atencdo a sua musica: ela € de tal maneira silenciosa! Trata-se da Escola”
(Althusser, 1970, p. 64).
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A escola™ constitui-se em um Aparelho Ideolégico central porque atinge
praticamente toda a populagado durante um periodo prolongado no tempo e na vida
delas. Atuando ideologicamente por meio de seu curriculo, seja de forma mais direta
por meio das disciplinas que permitem a transmissao de crencgas explicitas sobre as
normas das estruturas sociais existentes, ou de forma mais indireta, por intermédio
das disciplinas mais técnicas, como ciéncias e matematica.

A ideologia atua ainda de forma discriminatédria, segundo Silva (2021), de
modo que ela induz as pessoas das classes subordinadas a submissdo e a
obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes € ensinado o comando e
o controle. “Essa diferenciagcdo é garantida pelos mecanismos seletivos que fazem
com que as criangas das classes dominadas sejam expelidas da escola antes de
chegarem aqueles niveis onde se aprendem os habitos e habilidades préprios das

classes dominantes” (Silva, 2021, p. 32).

Cada massa que fica pelo caminho esta praticamente recheada da ideologia
que convém ao papel que ela deve desempenhar na sociedade de classes:
papel de explorado (com «consciéncia profissional», «moral», «civicay,
nacional e apolitica altamente «desenvolvida»); papel de agente da
exploracéo (saber mandar e falar aos operarios: as «relagbes humanasy),
de agentes da repressao (saber mandar e ser obedecido «sem discussao»
[...] (Althusser, 1970, p. 65).

A problematica central da analise da ideologia da educacdo e da escola
consiste em buscar estabelecer qual € a ligagao entre a escola e a economia, entre
a educacao e a producado. Sendo que a economia e a produgcado se encontram no
centro da dinamica social, o que se busca compreender € qual o papel da educagao
e da escola nesse processo? Como a escola e a educacio contribuem para que a

sociedade capitalista continue dividida entre capitalistas (donos dos meios de

2 Desde a pré-primaria, a Escola toma a seu cargo todas as criangas de todas as classes sociais, e a
partir da Pré-Primaria, inculcando-lhes durante anos, os anos em que a crianga esta mais
«vulneravel», entalada entre o aparelho de Estado familiar e o aparelho de Estado Escola, «saberes
praticos» (des «savoir faire») envolvidos na ideologia dominante (o francés, o calculo, a histéria, as
ciéncias, a literatura), ou simplesmente, a ideologia dominante no estado puro (moral, instrugéo
civica, filosofia). Algures, por volta dos dezesseis anos, uma enorme massa de criangas cai «na
producdo»: sa0 0s operarios ou 0s pequenos camponeses. A outra parte da juventude escolarizavel
continua: e seja como for faz um trogo do caminho para cair sem chegar ao fim e preencher os postos
dos quadros médios e pequenos, empregados, pequenos € médios funcionarios, pequeno-burgueses
de toda a espécie. Uma ultima parte consegue aceder aos cumes, quer para cair no semi-
desemprego intelectual, quer para fornecer, além dos «intelectuais do trabalhador colectivo», os
agentes da exploragdo, (capitalistas, managers), os agentes da repressdo (militares, policiais,
politicos, administradores) e os profissionais da ideologia (padres de toda a espécie, a maioria dos
quais sao «laicos» convencidos) (Althusser, 1970, p. 64-65).
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producdo) e trabalhadores (proprietarios unicamente de sua capacidade de
trabalho)? (Silva, 2021).

Althusser (1970) ja nos encaminhou para a possivel resposta em seu texto,
argumentando que a escola contribui para a reprodu¢do da sociedade capitalista ao
transmitir, por meio de suas disciplinas escolares, as crengas € normas que levam
0s sujeitos a aceitarem os arranjos sociais existentes como bons e desejaveis.

Se a escola é responsavel pela reprodugdo da sociedade por meio da
transmissao de seus conhecimentos e normas, Michael Apple, Stephen Ball e Luis
Armando Gandin (2013) nos questionam “que tipo de conhecimento vale mais?”,
levando a uma discussao profunda do que deve ser ensinado, deixando de ser uma
questdo apenas educacional, mas uma questdo intrinsecamente ideoldgica e
politica. Ao reformular a pergunta para “o conhecimento de quem vale mais?”, os
autores ressaltam a natureza profundamente politica do debate educacional,
revelando a pressao que se exerce sobre a educagao para que as metas das
empresas e industrias se tornem os objetivos principais, sendo o0s unicos da

formacéao escolar.

Os educadores vém testemunhando um colossal esforgo — que ndo se tem
mostrado exatamente malsucedido — de exportagéo, para as escolas, da
crise econdmica e de relagdes de autoridade que afeta as praticas e
politicas de grupos dominantes. Se as escolas, seus professores e seus
curriculos fossem mais rigidamente controlados, mais estreitamente
vinculados as necessidades das empresas e das industrias, mais
tecnicamente orientados e mais fundamentados nos valores tradicionais e
nas normas e regulamentos dos locais de trabalho, entdo os problemas de
aproveitamento escolar, de desemprego, de competitividade econdmica
internacional, de deterioragdo das areas centrais das grandes cidades, etc.
desapareceriam quase que por completo, assim querem-nos convencer
(Apple; Ball; Gandin, 2013, p. 50).

Essa condugdo da educacao pela economia ainda € visivel e muito presente
nas escolas e no curriculo. Contudo, ndo é esta aproximag¢ao com a vida real que o
autor defende que tenhamos em nossa educacido, mas como apresentou em sua
obra Ideologia e curriculo, € necessario que se leve a sério a intensidade do
envolvimento da educagédo com o mundo real das desigualdades de poder, para que
ndo passemos a viver em um mundo divorciado da realidade ou reprodutor fidedigno
da mesma.

Assim como a ideologia e o curriculo podem estar a servico do poder,

conforme ja descrito pelos autores apresentados, Apple, Ball e Gandin (2013)
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direcionam esses conceitos para pensar como questdes referentes a raca, sexo,
classe social penetram nas escolas, orientando professores e alunos, e efetivam-se
no conteudo e na organizacdo do curriculo, buscando assumir posi¢cdes que
permitam pensar uma escola, educagao e curriculo mais democraticos.

Ao respondermos a primeira pergunta levantada por Apple, Ball e Gandin
(2013), seja de modo tedrico ou organizacional do curriculo, direcionamo-nos a
decisao de definir o conhecimento de alguns grupos como verdadeiro e digno de ser
transmitido as geragdes futuras, enquanto a histéria e a cultura de outros grupos
sequer entram em debate de merecimento, revelando algo extremamente importante
acerca de quem detém o poder na sociedade. Nesse sentido, os autores ainda

destacam que

[...] a influéncia da escola nos planos ideoldgico, cultural e econémico é
muito complexa, ndo podendo ser totalmente compreendida através de
féormulas simples. Existem sim ligagdes muito fortes entre o conhecimento
formal e informal dentro da escola e a sociedade mais ampla com todas as
suas desigualdades (Apple; Ball; Gandin, 2013, p. 57).

Assim como ha a preocupacdao em compreender como estas politicas de
dominagéo séo implicadas na ideologia de poder das escolas e curriculos, ha ainda,
e mais recentemente, a preocupagao em oferecer importantes bases para um
trabalho “contra-hegemdnico”, que perpassa a analise do modo pelo qual operam os
poderosos interesses conservadores, tanto ideoldgicos quanto materiais, e nos
permite compreender melhor as condicbes de atuagdo da educacdo e as
possibilidades de alteragao dessas condi¢des (Apple; Ball; Gandin, 2013).

E necessario, entdo, compreender como as questdes de ideologia
influenciam diretamente no curriculo e na escola, para, assim, propor configuragdes
que efetivem um espacgo e uma organizagao contra-hegeménica do conhecimento e
da cultura. A escola e a educacgao, dessa forma, passam a contribuir para se pensar
uma sociedade mais justa e democratica, porém, para isso, primeiramente, € preciso
mudar os modos como elas se organizam e organizam seu conhecimento.

Se a escola contribui para que essas questdes influenciem diretamente a vida
dos estudantes, tanto em uma perspectiva capitalista quanto de justica social, de
que maneira ela pode determinar qual sujeito e futuro vai formar?

A escola, em suas variadas formas e concepgdes, contribui na formacéo do

individuo assim como na sua vida em sociedade, seja em uma perspectiva de
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romper com a organizagao segregadora e excludente da sociedade capitalista, seja
na manutengdo das classes, hierarquias e reproducdo social. Mas como ela (a
escola) garante que essas atitudes sejam incorporadas no percurso do estudante,
seja como futuro trabalhador ou empresario? Essa pergunta também é feita por Silva
(2021), que na sequéncia de seu texto nos apresenta uma consideravel resposta, ao
dizer que a escola contribui para esse processo nao somente por meio do conteudo
explicito em seu curriculo, mas, principalmente, ao incorporar em seu cotidiano as

relagdes sociais, sobretudo, as dos locais de trabalho. Assim, complementa ele,

As escolas dirigidas aos trabalhadores subordinados tendem a privilegiar
relagdes sociais nas quais, ao praticar papéis subordinados, os estudantes
aprendem a subordinacdo. Em contraste, as escolas dirigidas aos
trabalhadores dos escaldes superiores da escala ocupacional tendem a
favorecer relagdes sociais nas quais os estudantes tém a oportunidade de
praticar atitudes de comando e autonomia. E pois através de uma
correspondéncia entre as relagbes sociais da escola e as relagbes sociais
do local de trabalho que a educagao contribui para a reprodugédo das
relagcdes sociais de produgédo da sociedade capitalista (Silva, 2021, p. 32-
33).

Assim como o cotidiano da escola se organiza para romper ou manter com a
reproducdo da sociedade capitalista, as disciplinas escolares também contribuem
com grande forga para isso. Segundo Popkewitz (1997), as disciplinas escolares néao
sdo entidades monoliticas, tampouco fenbmenos universais, mas sao em si uma
ferramenta poderosa na formagao da regulacgao social.

Nos séculos XVIII e XIX, “as disciplinas foram técnicas de adestramento e
individualizagdo que pretendiam maximizar as forgas dos individuos, otimizar o seu
rendimento e, a0 mesmo tempo, extrair saberes e a eles conferir uma determinada
natureza” (Varela, 1994, p. 92). Contudo, esse processo que buscava a
disciplinarizacdo de sujeitos e saberes, por meio da escolarizagdo, acabou por

produzir resisténcia, e

[...] desencadeou a insurreicdo dos saberes submetidos. [...] ao lado dos
saberes “oficiais”, disciplinados, continuaram se produzindo saberes que
pdéem em questao os efeitos de poder ligados a organizagao institucional
que os sustenta. Tratam-se de saberes descentrados, polimorfos, [...] que
ndo deixam de lado as lutas e os conflitos sociais, [...] que permitem
recuperar a memoria histérica dos enfrentamentos e resisténcias [...]
(Varela, 1994, p. 93).
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Estes saberes produzidos no ambiente escolar que nem sempre se
encontram no curriculo e nas disciplinas e que fogem ao controle oficial, possibilitam

formar ao mesmo tempo um sujeito abstrato, tedrico, e

[...] enfrentam saberes e discursos que se servem de supostas categorias
universais para falar de tudo sem se referir nunca a processos reais. Por
isso sdo saberes que levam em conta as lutas e os interesses em jogo e,
portanto, as lutas e os interesses que atravessam os codigos teodricos, 0
territério mesmo dos saberes legitimos (Varela, 1994, p. 93).

Assim, o conhecimento desenvolvido pelas disciplinas escolares € visto como
uma tecnologia disciplinadora e serve como uma estrutura para compreender o0s
interesses sociais que se fazem presentes na escolarizagdo e estdo destinados,
muitas vezes, a produzir desigualdades e injustigas (Popkewitz, 2003). Dessa forma,
‘O poder esta relacionado com o0s processos organizadores da produgéo,
regulamentacgao, distribuigdo, circulagdo e operagdo do conhecimento” (Foucault,
1980 apud Popkewitz, 1997, p. 179).

Certamente, as disciplinas escolares ndo devem ser vistas de forma neutra,
pois envolvem diferentes tipos de pensamentos e praticas, sendo reconhecidos nos
conteudos apresentados, nos curriculos das disciplinas ou, ainda, nos diferentes

materiais e recursos utilizados durante as aulas.

O conhecimento das disciplinas escolares é apresentado como estruturas
formais de conceitos e métodos que tém propriedades fixas. O
conhecimento disciplinar abrange as “propriedades” ou “estruturas
sintaticas”, nas quais as palavras contém significados determinantes e
caracteristicas permanentes (Popkewitz, 1997, p. 186).

Portanto, se as disciplinas ndo sdo neutras, logo, o conhecimento escolar
também nao pode ser tratado apenas como a representacdo de conteudo estavel,
pois assim estaria sendo ignorado “a estrutura e as relagbées sociais nas quais 0s
individuos colocam a si mesmos e ao seu mundo, negando a responsabilidade e a

autonomia histérica” (Popkewitz, 1997, p. 192).
2.6 CURRICULO E DEMOCRACIA PARA ALEM DA PRESCRICAO

Se considerarmos que a escola, as disciplinas, o curriculo contribuem para a

reproducdo da sociedade capitalista, podemos considerar, também, que estes
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mesmos meios podem servir de base para um movimento em dire¢cdo a democracia
e a justica social, na educacdo e na vida. Compreendendo de acordo com os
escritos de Ranciére (2014, p. 8), que as “vias para uma democracia ‘real’, uma
democracia em que a liberdade e a igualdade ndo seriam mais representadas nas
instituicdes da lei e do Estado, mas seriam encarnadas nas proprias formas da vida
material e da experiéncia sensivel”’, observamos que o papel da escola continua ser
produzir vida real, deixando de reproduzir a realidade existente sem questiona-la ou
modifica-la; o conceito de democracia vai além de caracteriza-la como um fator
isolado que esta ou ndo presente na sociedade, ndo € algo que se da somente
enquanto Estado ou legislagbes, democracia é ato, estd no modo de vida e de
constitui-la.

A esséncia da democracia € a pressuposi¢gao da igualdade. Mas n&o uma
igualdade forjada na desigualdade dos privilégios, estes fabricados nas relagdes
sociais e legitimados nas leis e na cultura social, em que alguns sujeitos operam nos
grupos privilegiados e ditam a organizagdo aos demais sujeitos que os reconhecem
como autoridade. A pressuposicdo da igualdade, para Ranciére (2014), é fator
imprescindivel para a democracia, uma democracia do povo, da vida publica, do
coletivo, e ndo individualista, da oligarquia, do governo sob o cidad&o.

Para compreender a real necessidade de uma educagao para a democracia,
Bobbio (1992) refor¢ca a necessidade de uma educagéo que forme cidadaos ativos,
participantes, capazes de julgar e escolher, indispensaveis em uma democracia,
porém, ndo necessariamente bem vistos por aqueles governantes que preferem
confiar na tranquilidade dos cidadados passivos, sindbnimo de suditos déceis ou
indiferentes. Uma sociedade democratica, assim como uma educacédo democratica,
nao requer apenas o governo da maioria, mas a possibilidade de desenvolver, em
todos os seus membros, a capacidade de pensar, participar na elaboragdo e
aplicacao das politicas publicas e ainda poder julgar os resultados.

Na analise de Cury (2002b), a democracia social e educacional relaciona-se
ao fato de ndo ignorarmos a situagéo do Brasil em matéria socioeconémica, em que
a distribuicdo de renda e da riqueza no pais determina o acesso e a permanéncia
dos estudantes na escola, assim como “aumento da permanéncia de estudantes na
escola depende da realizacdo do direito ao saber, sob um padrdo de qualidade
possivel de ser incrementado” (Cury, 2002b, p. 169). A educagdo nédo é algo

inerente a sociedade, pois considerar este contexto socioeconémico como suscetivel
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de superacdo, por meio de politicas sociais redistributivas, e considerar a situacéo
da educagao enquanto tal, sdo principios indispensaveis para pensar uma analise
adequada das politicas educacionais.

A realidade ndo pode ser ignorada na busca pela mudanga, ela precisa fazer
parte desta mudancga, caso contrario serdo reforcados os padrbes ja existentes
quando se pretende mudar o que ja esta enraizado. Em seu texto, A luta pela

democracia na educacgdo critica, Apple (2017, p. 900) destaca que,

Nao ha lugar para ceticismo na luta em criar uma educagdo que esta
conscientemente direcionada para enfrentar relagbes dominantes de poder
que sao reproduzidas em escolas, na midia, e em outros lugares. Antes,
meu desejo € nos lembrar de que a realidade “bate de volta” e que
precisamos tomar consciéncia de que a construgdo de uma educagao
democratica duradoura exige a compreensao de que, as vezes, o fazer
implica tensdes e contradigdes. Também [...] para enfatizar o fato de que
assuntos sobre “o popular” comegam com proximidade a vida cotidiana — a
violéncia contra mulheres, o racismo e a violéncia contra imigrantes, a
“violéncia simbdlica” e a discriminagdo na educagao, que destréi as
tradicbes culturais e linguisticas de uma populacdo cada vez mais
diversificada em muitas nagbes — se, finalmente, as realidades cotidianas
das relagbes multiplas de poder.

De fato, a politica pensada para isso € complicada, defende o autor, pois
pode envolver a sensagao de alegria por vitérias parciais e, muitas vezes, a tristeza
pelo fato de que as vitérias talvez ndo sejam suficientes, ou porque permanegam
reproduzindo outras formas de dominéncia e subordinacdo. Para Apple (2017), ha
na raiz dessas preocupagdes “um principio simples: para compreender e agir sobre
a educacao e suas conexdes complicadas com a sociedade maior, devemos nos
engajar em dois conjuntos de entendimentos. O primeiro nos envolve no processo
de reposicionamento” (Apple, 2017, p. 900). Ou seja, é necessario que enxerguemos
o0 mundo pelos olhos dos despossuidos, dos empobrecidos, dos excluidos, para que
possamos agir contra a ideologia, nos processos e praticas institucionais que
reproduzem condi¢cdes opressivas.

Posteriormente, devemos pensar também em termos de relagbes. Isto é,
compreender que a educagao exige que a enxerguemos, em sua esséncia, como
ato politico e ético. Quer dizer que precisamos situa-la nos contextos de relagdes
desiguais de poder, assim como na sociedade em geral e nas relacbes de
exploragdo, dominio, subordinagdo e, ainda, nos conflitos que sdo gerados por

essas relagoes (Apple, 2017).
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No entanto, Apple (2017) enfatiza que uma das coisas mais importantes que
devemos encarar € o fato de que educadores, criticamente democraticos,
movimentos progressistas e comunidades ndo sdo os unicos individuos e grupos
que estdo atuando neste terreno de disputas. Neoliberais, neoconservadores,
movimentos religiosos reacionarios e autoritarios, e novos regimes de autoridade
administrativa também estdo trabalhando muito e ha muito tempo para mudar a
educagao ou para manté-la como esta, desde que sirva as necessidades deles.

Logo,

A luta pela democracia em educagao tem sido, e ainda €&, exatamente isto:
uma Jufa. Possui uma longa e valiosa historia. Essa histéria engloba
movimentos diversos para transformar a educacgdo e outras instituicoes,
para que seus meios e fins respondam a necessidades e anseios vividos
pelo experimento continuado de criar cidadaos criticos e conhecedores de
que sao responsaveis pelas suas proprias vidas. Isso exige, devidamente,
que levemos a sério as demandas das pessoas que nao se beneficiam dos
modos como nossas sociedades estdo organizadas atualmente: aquelas
‘marcadas” pela visdo dominante de classe, raga, género/sexualidade,
deficiéncia, direitos de imigrante, e tanto mais. Exige também uma
interrogacao critica constante sobre quem somos “nés”, como ponto de
partida. Essas questdes colocam um conjunto de responsabilidades éticas,
politicas, e também educacionais, sobre as pessoas que se preocupam com
0 papel da educagcdo na sociedade maior: um conjunto de
responsabilidades que sdo ainda mais urgentes para pessoas
comprometidas com a transformagdo social verdadeira (Apple, 2017, p.
901).

Ha, portanto, uma disputa continua sobre diferentes visdes de “democracia”.
De um lado, compreensdes densas de democracia, que buscam desenvolver a
participacado coletiva total na procura do bem comum e na criacdo de cidadaos
criticos, e que acabam por serem atacadas pelas “frageis” ideologias neoliberais
mercantis que, por outro lado, pregam a escolha do consumidor, o individualismo
possessivo, 0 egoismo e uma educagado que € vista como uma ferramenta para
servir a um conjunto limitado de necessidades econdmicas e ideoldgicas definidas
pelos poderosos (Apple, 2017).

Nao é apenas por meio da critica que se pode modificar as estruturas
existentes. De modo geral, Apple (2017, p. 915) nos apresenta nove tarefas
essenciais para a analise critica em educacao, que deve se desenvolver para criar €
defender essas conexdes na busca pela democracia, as quais destacamos na

sequéncia:
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Deve “testemunhar a negatividade”, ou seja, iluminar os modos pelos quais a
politica e a pratica educacional sdo conectadas as relagdes de exploragéo e
dominagéao, assim como as lutas contra tais relagdes, na sociedade maior;
Deve-se também indicar contradicdes e espagos de acdo possiveis, tendo
como objetivo investigar criticamente as realidades atuais por meio de uma
estrutura conceitual/politica que ressalte os espagos nos quais as agodes
contra-hegemonicas acontecem ou podem acontecer;

Ampliacdo daquilo que se inclui como “pesquisa”, ou seja, € necessario agir
como agentes ativos para os grupos de pessoas e 0s movimentos sociais que
estdo atualmente engajados em enfrentar relagbes existentes de poder
desigual;

Saber utilizar o conhecimento historicamente produzido. Uma das tarefas de
uma educagdo verdadeiramente contra-hegeménica ndo é jogar fora o
“conhecimento da elite”, mas reconstruir sua forma e conteudo para que sirva
as necessidades sociais genuinamente progressistas. Ha habilidades
intelectuais (e pedagogicas) sérias para lidar com as histérias e os debates
em torno das questdes epistemoldgicas, politicas e educacionais envolvidas
na justificativa daquilo que conta como conhecimento importante e daquilo
que conta como uma educacao efetiva e socialmente justa. Com isso, pode-
se devolver essas habilidades empregando-as para ajudar comunidades e
movimentos a refletir sobre isso, aprendendo com eles e nos envolvendo em
didlogos mutuamente pedagogicos que possibilitam a tomada de decisbes em
termos dos interesses de curto e longo prazo dos despossuidos;

Manter vivas as tradi¢gdes (plural) de trabalho radical e progressista. Isso inclui
nao somente a manutencao das tradicdes tedricas, empiricas, histéricas e
politicas, mas a extensdo e a critica delas. Além disso, o trabalho envolve
manter vivos 0s sonhos, as visdes utdpicas e as exigéncias para reformas
reais que sao grande parte dessas tradi¢coes radicais;

Manter vivas tais tradicbes e também critica-las de forma solidaria, quando
nao sao adequadas, para lidar com o estado atual da realidade. Assim,
habilidades jornalisticas e midiaticas, habilidades académicas e populares, e
a habilidade de falar para publicos bem diversos sao cada vez mais cruciais;
Educadores criticos também precisam agir em harmonia com os movimentos

envolvidos tanto na politica de redistribuicdo quanto na politica de
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reconhecimento e representacdo. Também implica uma vontade de aprender
com esses movimentos sociais;

h) O intelectual/ativista critico precisa assumir outro papel também. Ela ou ele
precisa agir como mentor profundamente comprometido, como alguém que
demonstra por sua vida o que significa ser um pesquisador sério e também
um membro engajado de uma sociedade que € manchada por desigualdades
persistentes;

i) Para aqueles que possuem posigdes assalariadas, usar seu privilégio que
possui como intelectual/ativista para abrir espacos em faculdades e
universidades e em outros lugares para aqueles que nao estao presentes ai,
para aqueles que nao tém voz naquele espago e nos locais “profissionais” a

que o professor tem acesso.

Com a proposicdo dessas nove tarefas para se pensar uma educagao
democratica, Apple (2017) abre caminhos para muitas outras que podem ser
pensadas nas diferentes areas e eixos que envolvem a educacgao e a sociedade.
Destaca ele, que esta lista € apenas o inicio do processo, e que precisa ser
ampliada constantemente, porém, que nenhuma das atividades sera facil. “Todos
envolverao riscos académicos e pessoais enquanto o ‘ndés’ se torna maior e mais
inclusivo, e enquanto as lutas para uma sociedade verdadeiramente democratica e a
construcao das condicdes institucionais que a apoiam continuam e os espacos de
interrupcao se ampliam” (Apple, 2017, p. 918).

A busca pela democracia requer também a analise das multiplas
desigualdades, assim como enfatizado anteriormente e reafirmado nos escritos de
Dubet (2001, p. 12), pelo fato de que “a maioria delas ndo se reduz nem ao berco
nem a posicao de classe, mas resulta da conjugagdo de um conjunto complexo de
fatores, aparecendo mesmo, muitas vezes, como o produto, mais ou menos
perverso, de praticas ou politicas sociais que tém como objetivo, justamente, limita-

las”. A sociologia da educagdo passa entdo a ilustrar como o paradigma da
reprodugdo buscou atribuir as desigualdades sociais a “responsabilidade” pelas
desigualdades escolares.

Nessa perspectiva, a escola, além de ser considerada reprodutora das
desigualdades sociais, também desempenha um papel proprio na producéo dessas

desigualdades, em que a oferta escolar se encontra longe de ser homogénea e,
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conforme reforca Dubet (2001, p. 13), “a oferta é de melhor qualidade quando
destinada aos mais favorecidos, e isso apesar dos esforgos de discriminagao
positiva”. Os efeitos dessa desigualdade apresentados pelo autor vao além das
questbes de qualidade, encontram-se ainda na classe, no estabelecimento de
ensino, nos professores, fazendo com que a escola acrescente as desigualdades
sociais suas proprias desigualdades. Porém, para amenizar estas desigualdades, o

autor enfatiza que,

A priori, toda criangca que entra na escola deve dispor das mesmas
oportunidades de ter éxito escolar, independentemente de seu nascimento e
de sua fortuna. A escola deve entéo construir uma competi¢ao justa a fim de
que cada um obtenha o lugar que merece e que se forme assim uma ordem
social justa. A for¢a da igualdade meritocratica das oportunidades deve-se
ao fato de que esse modelo de justica surge como o Unico capaz de
combinar a igualdade fundamental dos individuos e as hierarquias da
divisdo do trabalho. No mais, esse modelo confere uma legitimidade moral
as desigualdades que Ihes sdo resultantes, pois se a competicdo escolar é
justa, cada um pode ater-se apenas a si mesmo. As elites tém todas as
razbes de serem fiéis ao seu sucesso, enquanto aqueles que fracassaram
sO podem atribuir seu desanimo a si mesmo. Trata-se, entdo, de um
principio de justica as vezes cruel para os individuos e exigido pelo sistema,
pois supde que cada aluno tenha a capacidade e a vontade de ter éxito e
que o recrutamento das elites reflete, no final, a estrutura da sociedade
(Dubet, 2008, p. 383).

N&o se trata, porém, de um processo rapido, a busca pela igualdade de
oportunidades e justica social &, pelo contrario, um processo que perpassa 0S
diferentes eixos da educagao, que envolve desde a organizagdo da escola até o
curriculo que “determina” quais conhecimentos sao valiosos. Segundo Branca Ponce
e Wesley Araujo (2019, p. 1051), “o curriculo escolar € um campo de lutas onde se
disputa, no espago de formagao de criangas, jovens e adultos, o assentamento de
valores, crencgas, visdes de vida e de sociedade, e a construcdo de possibilidades
pessoais da existéncia presente e futura”. Essas tensdes em torno da formagao que
deve ser oferecida aos estudantes séo historicas e fazem parte de um cenario que
organiza propostas curriculares alinhadas aos tipos de sociedades que sao
almejados pelos seus propositores. O curriculo concebido como pratica social de
carater pedagogico contera inevitavelmente caracteristicas das instituicbes
escolares, assim como dos sujeitos que o colocam em agéo, o que permite analisa-
lo e compreendé-lo como uma pratica contornada por outras praticas sociais.

Assim,
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[...] o curriculo faz parte, na realidade, de multiplos tipos de praticas que nao
podem reduzir-se unicamente a pratica pedagdgica de ensino; agdes que
sdo de ordem politica, administrativa, de supervisao, de produgédo de meios,
de criagao intelectual, de avaliagdo, etc., e que, enquanto sao subsistemas
em parte autbnomos em parte interdependentes, geram forgas diversas que
incidem na agdo pedagdgica. Ambitos que evoluem historicamente, de um
sistema politico e social a outro, de um sistema educativo a outro diferente.
Todos esses usos geram mecanismos de decisdo, tradi¢cdes, crengas,
conceitualizagbes, etc. que, de uma forma mais ou menos coerente, vao
penetrando nos usos pedagdgicos e podem ser apreciados com maior
clareza nos momentos de mudancga (Sacristan, 2000, p. 22).

Se o curriculo faz parte da realidade, ha inumeras representagdes disputando
espacos nesta validacdo de conceitos que acabam esbarrando na obrigagcdo de
propor um curriculo de base comum, buscando o desenvolvimento de habilidades e
competéncias predefinidas, que certamente provocaram mudancas nas praticas
pedagdgicas. Entretanto, ndo é somente com esse curriculo “padrao” que ocorre a
disputa por espaco, ha de disputar ainda com outras concepg¢des de curriculo e
outras praticas curriculares, construindo-as coletivamente, de modo que envolva
todos, garantindo e ampliando direitos individuais e sociais que desenvolvam e
elevem a cidadania, tecendo uma convivéncia democratica nos espagos escolares,
para que se espalhe para outros espacos onde ocorram relagdes desiguais de
poder. E o que busca o caminho para construgdo da justica curricular (Ponce;
Araujo, 2019).

Embora concebido inicialmente como instrumento de contengdo social,
legitimar o curriculo como territério em disputa e, de fato, disputar esse espacgo
socioeducativo-cultural podera apontar possibilidades democraticas que visem a
superagdo de desigualdades e a consideracdo das diversidades e das
individualidades, enfatiza a autora. Essa compreensao de justica adotada pela
justica curricular concebe-se a partir do conceito de dignidade da pessoa humana e
caminha para a ideia de justiga social, que considera todos os sujeitos dignos e
merecedores dos bens necessarios para se realizarem como seres individuais,

relacionais e sociais em virtude da sua condigao de pessoas humanas.

Por justica curricular, toma-se uma concepgéo de curriculo que reconhecga a
pluralidade cultural da sociedade, elevando os saberes dos menos
favorecidos para além do trato folclérico, estereotipado e fragmentado, no
qual ndo se consideram em profundidade os mecanismos histéricos,
politicos e sociais de formagédo e de exclusdo de identidades (CONNELL,
1997); que analise conteudos de forma critica; valorize os diversos saberes
culturais a partir das necessidades e do comprometimento com um mundo
justo e democratico (SANTOME, 2013). A justica curricular é um dos
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processos de busca de justica social, aquela que se faz por meio do
curriculo escolar valorizando o carater da construgédo coletiva deste. Busca
seus fundamentos em experiéncias histéricas democraticas significativas de
educagéo escolar (Ponce; Araujo, 2019, p. 1054).

A justica curricular pode ser considerada o percurso de um curriculo pautado
em direitos civis, sociais, politicos e humanos. Ela expressa, ainda, uma constru¢ao
cotidiana de justica por meio da pratica curricular. Essa justica da qual falamos pode
e deve ser buscada em todos os momentos da vida humana, em gestos e palavras,
em varios espacos da vida social. Um desses espacos, conforme destacam Ponce e
Araujo (2019, p. 1055), “é o do curriculo escolar, que — defende-se — tem potencial
para isso. O curriculo pode e deve fazer a sua opgao. A busca desse caminho faz-se
a partir de politicas (sociais, em geral, e educacionais, especificamente) e dos
sujeitos, da confianga neles”.

Assim, por meio de um curriculo sob a inspiragéo da justi¢a curricular, espera-
se formar, principalmente, subjetividades engajadas na democratizagao,
considerando que os processos de democratizacdo das relagdes sociais visam
transformar relagbes desiguais de poder e, para isso, a educagéo escolar pode ser
um terreno fértil. Para que possa contribuir nesse processo de democracia, a justica
curricular se apresenta em trés dimensdes, as quais, de acordo com Ponce e Araujo
(2019), devem ser consideradas e praticadas para que se alcance com éxito a
justica social. Sdo elas: a dimensdo do conhecimento, compreendida como uma
estratégia de produgdo da existéncia e que norteara a selegdo dos conteudos do
curriculo; a segunda, da convivéncia escolar, que devera ser democratica e solidaria
e que admite conflitos e divergéncias, para que se formem os valores humanitarios e
se construa uma cultura de dialogo e respeito ao outro e as diferencgas; e, por fim, a
terceira, do cuidado com todos os sujeitos do curriculo para que se efetive 0 acesso
ao pleno direito a educacgao de qualidade social, envolvendo a afirmacao de todos os
direitos e incluindo boas politicas publicas de formagdo e de contratacdo de
professores. Dignificando os cuidados das redes de protegdo e atengcdo aos mais
vulneraveis, passando, ainda, pela reivindicacao de boas condigcdes nos espacos,
sem deixar de lado algo imprescindivel nesse processo, a boa utilizagdo dos tempos
escolares.

O curriculo como intercessor entre escola e cultura tem o poder de determinar

0 que é importante e necessario a se tornar um saber, de modo que
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[...] um curriculo guarda estreita correspondéncia com a cultura na qual ele
se organizou, de modo que ao analisarmos um determinado curriculo,
poderemos inferir ndo sé os conteldos que, explicita ou implicitamente, séo
vistos como importantes naquela cultura, como, também, de que maneira
aquela cultura prioriza alguns conteddos em detrimento de outros [...]
(Veiga-Neto, 2002, p. 44).

E, considerando a valoragdo dada ao curriculo enquanto determinante e
organizador do saber e da cultura, cabe refletir alguns questionamentos feitos por

Gabriel (2010), que consiste em saber se,

[...] devemos renunciar, no campo do curriculo, a quaisquer critérios
epistemoldgicos ou pedagoégicos, quando nos referimos aos saberes
ensinados e aprendidos nas escolas? Efeito da incorporagdo no campo do
curriculo das perspectivas socioldgicas e culturais de diferentes matrizes
tedricas, essa duvida atinge diretamente o conhecimento, considerado
central na reflexdo curricular. Nesses tempos em que o comprometimento
da escola com ideais de uma modernidade em crise que ja foram
devidamente denunciados, ainda é possivel apostar no conhecimento
escolar e reinvesti-lo de algum sentido politico transformador? Ou n&o teria
mais sentido enfatizar, nas discussdes politicas do campo, a questdo do
conhecimento? (Gabriel, 2010, p. 216).

Compreendemos entdo, como € necessario incorporar as discussdes sobre o
conhecimento escolar, aos estudos e debates a respeito do curriculo, para que se
possa resgatar o seu lugar principal entre as questdes curriculares. Ainda segundo o

autor,

[...] implica reconhecer a pertinéncia da centralidade do conhecimento nas
discussdes curriculares, bem como as implicagbes dessa assungao para o
avanco da reflexdo nesse campo. Isso significa apostar tanto na
potencialidade dessa centralidade, sem ingenuidades nem niilismos, para
discutir as relagdes de poder e a dimensao politica do curriculo, como na
fecundidade do processo de hibridizagdo dos discursos presentes no campo
do curriculo, para repensar a articulagdo entre conhecimento, cultura e
poder (Gabriel, 2010, p. 216).

Esse curriculo, capaz de repensar a articulagdo entre saberes, cultura e
poder, € o curriculo que envolve o conhecimento que é resultado da epistemologia
social, que vai além de padronizar, ele diferencia, transformando a sala de aula em
um terreno fértil de construcdo da diversidade e da democracia, tendo como
principio norteador da sua organizagao a justica social.

Compartilhando desta assertiva da organizagao da escola e do curriculo com

base na justica social, Silva (2018) apresenta elementos fundamentais e praticos a
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esse processo, ao propor que a redistribuigdo, um dos eixos da justiga social, seja
pensada de modo a garantir o acesso as formas especificas de conhecimento para
aqueles grupos que historicamente ndo conseguiram se escolarizar, de modo a se
propor um referencial de qualidade social e ndo apenas uma lista de conteudos ou
competéncias destinadas a esses sujeitos. Baseada em uma proposta que vise
potencializar as formas diferenciadas de inclusdo social e democratizagdo, da
escola, do curriculo, da sociedade, por meio da ampliacdo cultural dos estudantes,
considerando sua realidade e historia social.

Nessa mesma compreensdo, a redistribuicdo precisa estar articulada ao
reconhecimento, para que ao se constituir politicas educacionais — curriculares —
envolvam-se questbes de representacbes das diferengcas culturais em suas
variacdes politicas. E fundamental, por sua vez, “debates em torno de um curriculo
que escute, respeite e valorize as diferencas culturais [...] no campo da politica
educacional” para que, assim, se possa “colocar em estudo as diferentes
desigualdades ainda presentes em nossa sociedade, examinar as multiplas formas
de discriminag&o e a agenda contemporanea dos direitos ou, mais que isso, auxiliar
na ampliagdo da capacidade formativa das escolas através de um reencontro com a
alteridade” (Silva, 2018, p. 16).

Para completar a triade da justica social, apresenta-se a questdo da
valorizagao da participagdo dos diferentes atores sociais, consolidando o conceito de
justica curricular como um instrumento coletivo capaz de promover a defesa da
justica escolar e da qualidade social da educagéao (Silva, 2018).

Se, de fato, o curriculo é concebido como um artefato cultural, € também uma
invengao social, uma pratica discursiva que se conecta a producao de identidades
culturais e sociais. Sendo ainda, em termos de conteudo, conforme situa Popkewitz
(1997), uma construgao social, pelo fato de que o conhecimento € um produto a ser
criado e interpretado socialmente, uma epistemologia social, logo, ele € um campo
de disputas e lutas.

Seu percurso histérico nos mostra como o conceito de curriculo foi evoluindo
e ampliando seu campo de estudos e abrangéncia, deixando de ser apenas um
conjunto de normas e conteudos e enraizando-se no campo das politicas, das
ciéncias e da sociologia. As criticas estabelecidas desde os modos tradicionais de
organizagdo do curriculo até as politicas de reestruturagdo que encontramos

presentes em nosso meio educacional atualmente, servem de estudo e pesquisa
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para que permanegamos no caminho pela busca da justi¢ca social e da democracia
escolar, deixando de reproduzir as desigualdades existentes, de opressores e
oprimidos, visando uma pedagogia da emancipacao e da autonomia, que valoriza as
diferencas e reduz as desigualdades.

Em sintese, o curriculo democratico envolve um conjunto de saberes —
culturais e sociais — que possam promover praticas sociais eficazes e libertadoras. A
artesania das praticas, criada pela ecologia dos saberes (Santos, 2018), € uma
forma peculiar de constituicdo de conhecimentos que se encontra mais afastada da
ciéncia moderna e mais préxima dos conhecimentos gerados por experiéncias de
lutas de grupos, que até entdo eram silenciados. E, nesse processo da ecologia dos
saberes, tradugdo e artesania, que se insere uma nova forma de pensar o
conhecimento, seus critérios de validacdo e sua contribuicdo para a emancipacao
social.

Ainda que nosso objetivo ndo esteja na investigagdo e aprofundamento
desses conceitos — ecologia dos saberes e artesania das praticas — referencia-los na
sistematizacdo das ideias finais nos possibilita compreender que, de acordo com
Santos (2018), ndo havera justica social sem a promog¢ao da justica cognitiva. Esta,
por sua vez, € compreendida como o estabelecimento de uma relagdo horizontal
entre os conhecimentos, ou seja, um dialogo entre eles e uma nova forma de
relacdo, de modo que se encontra apoiada na analise politica da epistemologia. Por
fim, a dimensdo do conhecimento da justica curricular funda-se no dialogo das
diversas experiéncias sociais presentes na escola e nas racionalidades, em que os
conhecimentos locais e globais devem fazer parte do curriculo e contribuir para
elevar a justiga cognitiva e apontar diregdes emancipatorias. O conhecimento dos
excluidos e desfavorecidos, narrado a partir de suas perspectivas, deve fazer parte
dos curriculos escolares, descolonizando o conhecimento escolar. E fundamental ter
clareza de que sem isso n&o havera justica social, para a partir de entao alargar o
horizonte das politicas curriculares comprometidas em conceber curriculos que
contribuam para a superagao das desigualdades.

Quando essas desigualdades se originam ainda na Educacéo Infantil, a
ampliacdo dos estudos e a proposi¢cao de politicas curriculares voltadas a justica
cognitiva se faz ainda mais necessaria, considerando que esta etapa da educacéo
basica recentemente foi integrada ao sistema educacional brasileiro. Encontramo-

nos, ainda, nesse momento histdrico, simultaneamente, enfrentando o desafio de
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ampliar as politicas para a educacao das criancas de zero a seis anos, assim como
de refletir sobre as diferentes infancias — indigenas, quilombolas, ribeirinhas,
urbanas, do campo, da floresta — construindo pedagogias especificas para essa
etapa da educacao basica, e de afirmar a importancia de se realizar um trabalho
docente com professores de formacgao especifica (Barbosa, 2009).

As pesquisas no campo educacional sobre a pedagogia para a educacao de
criangas na Educacao Infantil em ambientes coletivos e formais sao recentes no pais
e com poucas publicacbes que abordem diretamente a questdo curricular nesse
primeiro nivel da educacgao basica. Refletir sobre 0 modo de realizar a formacéo de
criangas em espacgos publicos de Educacdo Infantil significa repensar quais as
concepcdes a defender em um estabelecimento educacional que preze por uma
educacao justa e democratica desde as criangas menores (Barbosa, 2009). Ao
mesmo tempo que impde considerar quais sdo as fungdes da educacéo nesta etapa,
de que maneira pode organizar seus modelos de gestdo e sua proposta pedagdgica,
assim como instiga a refletir como ocorrera a elaboragcao do seu curriculo, tendo em
vista a perspectiva da valorizagdo da infancia, da criangca e do seu direito a
aprender.

Nessa perspectiva, encontra-se fundamentada nossa questdao central da
pesquisa, fornecendo elementos iniciais que traduzem um curriculo pensado para a
justica cognitiva, democratico e que valorize os diferentes sujeitos atuantes na
educacdo para a infancia. Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento da
crianca, efetivados nos documentos norteadores da Educacgao Infantil no Brasil,
envolvem nao somente as legislagdes e documentos bases para a Educacéao Infantil,
mas, destaca ainda, segundo Barbosa (2009), fungbes indissociaveis na busca de
sua efetivacéo.

Primeiramente, destaca-se a fungao social, que consiste em acolher, educar e
cuidar, compartilhando com as familias o processo de formagao e constituicdo da
crianga em sua integralidade. “Em segundo lugar, a fungao politica de contribuir para
gue meninos e meninas usufruam de seus direitos sociais e politicos e exercam seu
direito de participagao, tendo em vista a sua formagao na cidadania” (Barbosa, 2009,
p. 9). Por fim, de igual importancia, a fungao pedagdgica consolida-se como um
‘lugar privilegiado de convivéncia e ampliagdo de saberes e conhecimentos de
diferentes naturezas entre criangas e adultos” (Barbosa, 2009, p. 9). Desse modo, a

articulagao entre essas fungdes, assim como a idealizagdo de um curriculo pensado
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a partir de ideais democraticos com e para as criangas, condicionam-se para
promover a garantia de bem-estar desses sujeitos, assim como dos profissionais e
das familias, de modo que essas politicas curriculares passem a refletir sobre os

direitos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga.
2.7 O CURRICULO DA EDUCACAO INFANTIL COMO CAMPO DE DISPUTAS

A idealizacdo de um curriculo voltado as necessidades e direitos da
Educacao Infantil comega a se desenhar sob a dtica da teoria de que as criangas
também precisam ter uma educacéao formal pensada especificamente para elas, que
as considere sujeitos ativos e participantes do processo educativo e, sobretudo, que
as permita viver a infancia como deve ser. Muito ja se evoluiu em questbes de
politicas e teorias curriculares que orientam a criacdo desse modelo de curriculo,
porém, muito ainda se luta no campo de disputas que o cenario neoliberal instaura
na interpretacao e efetivacdo dessas politicas.

A histdria da crianca e da Educacao Infantil sofreu, ao longo dos anos, uma
evolucao significativa no que se refere ao cuidado, atencao, visibilidade. Contudo,
ainda nos encontramos carentes de praticas pedagdgicas que, de fato, deem voz as
criangas. Elas geralmente sdo faladas pelos adultos, pelos pais, maes,
professores(as), psicologos, Estado, etc. “Sdo a terceira pessoa, aquele outro de
quem se fala, ndo a primeira pessoa, aquela que fala e é sujeito da sua palavra, nem
a segunda, a quem o sujeito se dirige e é seu interlocutor. As falas das criangas
pertencem ao mais baixo patamar hierarquico da politica discursiva” (Abramowicz;
Kramer, 2023, p. 2).

A crianga sai do anonimato, conforme nos apresenta Ariés (2014), mas,
ainda, segue as sombras de quem decide por ela. Queremos dizer que muito se
evoluiu em termos de politicas e estudos que orientam a educagao para as criangas,
assim como se modificaram as disputas em torno desse campo. Utilizamo-nos dos
estudos de Abramowicz e Kramer (2023) para destacar algumas das intervencdes
dessas forgas que disputam o campo da Educacao Infantil, propondo, por exemplo,
um processo de “filantropizagcdo das creches”, no qual as criancas de zero a trés
anos passam a ser atendidas em creches conveniadas, muitas delas de cunho
religioso; ou ainda, no modelo de “voucher’ para creche para as familias pobres

como politica publica de atendimento a demanda; e, no que se refere ao curriculo,



117

destaca-se o processo de apostilamento das pré-escolas; em que se “impdéem uma
pauta a educagao das criangas pequenas, disputando seus corpos, seus territérios,
sua subjetividade, por meio das politicas publicas, de maneira a esvaziar a histéria e
as conquistas das lutas por uma Educacao Infantil publica, laica e de qualidade para
a populacéo brasileira” (Abramowicz; Kramer, 2023, p. 5).

A definicdo do que € ser crianga, de infancia, de subjetividade, sao territérios
de disputas imensas, diriamos até que criangas se tornaram o centro da disputa,
pois 0 que se entende por crianga define os conceitos em disputa em uma
identidade nacional. Ha, entdo, que se considerar os conceitos que permeiam a
crianga e a educagao para ela como territérios em disputas, que envolvem desde a
neurociéncia até os organismos criadores de avaliagbes em larga escala. As
avaliagbes de larga escala sdo utilizadas, muitas vezes, como estratégia para
compor um curriculo e criar realidade, voltadas para uma vertente econdmica, a qual
pensa a crianga como investimento, que resulta em aumento de valores
econdbmicos, além de outra corrente que pretende subordinar a Educacéao Infantil a
escola, fazendo da Educacdo Infantii a antessala de conteudos que virdo,
enfatizando e antecipando a alfabetizagdo (Abramowicz; Kramer, 2023). A questéo
que se coloca e que esta em disputa é: qual a fungao, o carater e a singularidade da
Educacao Infantil? E qual a concepgao de curriculo proposto a ela?

Ao compreendermos que assim como outros campos da Educacgado, a
Educacdo Infantii € um terreno fértii em disputas, precisamos compreendé-la

também como agao cultural e, principalmente, como pratica de liberdade. Entretanto,

as operagbes que constituem o neossujeito, produzidas no amago do
discurso neoliberal, ndo o privam de liberdade, mas lhe ofertam um conjunto
de possibilidades de escolha. Todavia, tais escolhas estdo sempre dentro
de determinada “ordem do discurso” (FOUCAULT, 2005) que institui modos
de ser, de viver e de se relacionar consigo e com outros em um contexto em
que a concorréncia e a busca pela inovagao se tornam um ethos a ser
perseguido (Carvalho et al., 2021, p. 36-37).

Assim, compreendemos que é por meio de determinada ordem de discurso
interpretada nas politicas curriculares que se produz sentidos na pratica
educacional, pois € por meio do curriculo que se deseja produzir um “tipo” de sujeito.
Precisamos, entdo, forjar outras construgées sociais, tomando a crianga como
sujeito ativo na producdo de sua prépria infancia. A infancia nao deve ser vista

apenas como uma fase, em que se prepara a crianga para a proxima, “ela é a vida
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pulsando cotidianamente, tal como a adultice, ou seja, ao viver ndo nos preparamos
para o que vira, mas sim, para extrairmos do presente o maximo das possibilidades”
(Abramowicz; Kramer, 2023, p. 9). Nesse entendimento de infancia e de crianga,
revela-se uma concepcao que busca atuar cotidianamente com as criangas, “nos
mais variados espacos institucionais, para garantir respeito, autonomia e
cooperacgao, diferenca e espago para criar, brincadeira e a expressao da palavra,
liberdade, pluralidade, autoestima” (Abramowicz; Kramer, 2023, p. 9).

Desse ponto de vista, os discursos presentes nas politicas curriculares
educacionais sao vistos como praticas organizadoras da realidade, pois cumprem
determinadas fungdes dentro de sistemas estratégicos nos quais o poder se
encontra implicado e pelos quais funciona. O curriculo é “feito sempre de outros
textos” (Corazza, 2001, p. 96). Ou seja, “o curriculo tem vontade de sujeito, ele quer
um sujeito que lhe permita reconhecer-se nele” (Corazza, 2001, p. 15). Nesse
sentido, é preciso problematizar as politicas curriculares, pois quando emergem de
interesses econdmicos, “[...] cria um mercado homogéneo para livros didaticos,
ambientes instrucionais e informatizados, cursos para capacitacdo de professores,
operados por empresas nacionais, mas também por conglomerados internacionais”
(Macedo, 2018, p. 31).

O cuidado que precisamos tomar refere-se ainda a simplificacdo do que é
conhecimento e do modo como se pensa o curriculo da Educacéao Infantil, para que
nao se corra o risco de que os mecanismos econdmicos 0 organizem com base em
suas perspectivas. Abramowicz e Kramer (2023, p. 9-10) apresentam uma
importante reflexao acerca do que é preciso fazer na infancia: “o que devemos fazer,
€ possibilitar a propria expansao da infancia com todas as linguagens que estdo em
jOogo e as que possamos inventar”.

A partir dessa perspectiva, de que a Educacédo Infantil também precisa ser
“‘espaco” de conhecimento e valorizagao de saberes, o curriculo proposto a ela ndo
deve ser prescritivo ou padronizador de sujeitos de acordo com os interesses da
sociedade. Compreendemos, ainda, que, atualmente, o documento mais recente em
termos de politicas curriculares para a Educacgao Infantil € a Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017), a qual apresentou a configuragdo de conceitos, como
direitos de aprendizagem e desenvolvimento e que orienta estados e municipios na
elaboracdo de seus curriculos. Para além de outros documentos e politicas

curriculares, os quais apresentaremos na sequéncia do nosso texto, consideramos
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pertinente destacar a conjuntura em que se consolidou a BNCC (Brasil, 2017), assim
como algumas problematizagbées levantadas por estudiosos da area, acerca do

documento, inicialmente destacando que,

a partir da homologacgdo da Base, houve uma descaracterizagdo das DCNEI
(MEC, 2009). A concepgao de curriculo “como um conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com o0s
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnologico” (MEC, 2009, p. 1) foi destituida pela indicagéo de
um conjunto de direitos de aprendizagem e desenvolvimento, campos de
experiéncias e, sobretudo, pela proposicdo de objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento relativos a cada campo e grupo etario (Carvalho et al.,
2021, p. 39).

As percepgdes acerca do documento direcionam-se ainda a concepgao de
proposicdao de um curriculo que compreende a docéncia centrada sobretudo na
pratica docente. De acordo com Frangella e Dias (2018, p. 11), “[...] a BNCC
pretende ser um ‘guia’ orientador do curriculo a ser desenvolvido pelos professores
em sala de aula”. No que se refere a Educacao Infantil, complementam Carvalho et
al. (2021, p. 39-40), que “tal prerrogativa se materializa na indicagao de objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento associados aos campos de experiéncia, 0s quais
delimitam a agao docente”, abrindo caminhos e oportunidades para a producao de
livros didaticos para os(as) professores(as) e reforcando um carater instrumental
para o documento.

Nessa mesma lbégica, de analisar o que estad explicito e implicito no
Documento Base (Brasil, 2017), os autores sinalizam para a proposicao de uma
listagem de expectativas (objetivos) de aprendizagem para cada um dos grupos
etarios e, por essa razdo, um possivel apagamento das diferengcas que possam
existir entre as criangas. Outros destaques realizados apontam para a auséncia de
discussdo sobre o conceito de experiéncia que pauta as orientagdes curriculares
para Educacao Infantil. Conforme destacam Carvalho et al. (2021), compreende-se
que a experiéncia das criangas nos processos de aprendizagem, além de ser
segmentada, é definida a priori, aproximando, ainda, os campos de experiéncia das
disciplinas escolares. De modo geral, os autores reiteram que compreender “que as
orientagdes curriculares previstas na Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017)
— efetivadas pelo que nomeamos de discurso curricular contemporaneo da

Educacao Infantil — tém contribuido efetivamente para a privatizacdo da formacéao
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docente e, de modo correlato, da educagéo das criangas” (Carvalho et al., 2021, p.
41).

Seguindo, a concepcao dos autores acerca da indicagao de objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento por campo de experiéncia e grupo etario também
é critica em relagdo ao documento. Consideram que essa listagem de objetivos vem
sendo ampliada nos documentos curriculares dos estados e municipios, impactando
na produgdo de material didatico, nas orientagdes para os planejamentos dos
docentes e, ainda, em alguns municipios, servindo como critério para elaboragao de
pautas de observagao/avaliagdo das criangas (Carvalho et al., 2021). Além disso, o
Documento Base (Brasil, 2017) abriu caminhos para os interesses de grupos
empresariais que tém na educagao publica uma candidata para gerar lucros. Ao
propor que, “além dos curriculos, influenciara a formacao inicial e continuada dos
educadores, a producao de materiais didaticos, as matrizes de avaliacbes e os
exames nacionais que serao revistos a luz do texto homologado da Base” (Brasil,
2017, p. 5), apresenta um arsenal de possibilidades lucrativas, pois se desdobra em
varios eixos de uma agenda capitalista sem correr riscos, pois quem realiza o
investimento é o Estado (Santos; Macedo, 2021).

O olhar critico e criterioso dos autores envolve ndo somente o conteudo que
se apresenta na politica curricular do Documento Base (Brasil, 2017), mas, ainda, as
concepgdes que influenciaram a criagdo do documento, como, por exemplo, o
processo de colonizacdo da concepcgao de curriculo de Educacao Infantil baseada
em uma “epistemologia eurocéntrica”, por meio de uma organizagao curricular
inspirada no modelo italiano, desconsiderando o contexto da educagéao brasileira e o
acumulo de pesquisas desenvolvidas na area de Educacao Infantil nas ultimas duas
décadas (Carvalho et al., 2021). Considerando, ainda, que essa proposta de
organizagao curricular “...] poderia ser realizada de maneira mais auténtica e
identificada com a realidade educacional brasileira”. Ou seja, “[...] os educadores
brasileiros perderam uma 6tima oportunidade de pensar a nossa Educagao Infantil
com suas ricas manifestagdes pedagogicas e culturais” (Ariosi, 2019, p. 254).

Sendo o documento mais recentemente elaborado no campo das politicas
curriculares para a Educacao Infantil, no qual se estabelecem os seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, optamos por problematizar, utilizando-nos de
alguns estudiosos da area, a organizagdo e concepg¢des que constituem o

documento, para reafirmar que “[...] a politica da educagao infantil no Brasil ainda
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esta pautada nas desigualdades econémicas, sociais, regionais, raciais, de género e
também de idade” (Oliveira; Abramowicz, 2017, p. 296). Contudo, é pertinente
destacarmos, também, que os documentos que deveriam servir como subsidio para
a elaboragao e organizacdo dos curriculos para a Educagéao Infantil, nos estados e
municipio, vado além do que se estabelece na Base (Brasil, 2017), e foram
constituidos anteriormente a ela, servindo de algum modo de referéncia para a sua
elaboracao.

Desde a consolidagao da Lei de Diretrizes e Bases para a Educagao Nacional
(LDB 9.394) (Brasil, 1996), os caminhos para se pensar e propor novas politicas
curriculares, especialmente no que se refere a Educagado Infantil, foram se
expandindo. A proposicdo de um Referencial Curricular Nacional (Brasil, 1998)
pensado especificamente para essa etapa da educacdo fomentou ainda mais os
estudos e culminou na consolidagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (Brasil, 2009), documento de grande importancia para se pensar a
organizacao do curriculo para a infancia. Tais documentos serdo explorados com
maior énfase no capitulo de analises desta tese, para justamente ratificar o que ja foi
exposto, que muitos conceitos, antes mesmo de comporem a organizagao da Base
(Brasil, 2017), eram referenciados por outros documentos.

Compreendemos, ainda, que as questdes que envolvem o curriculo na
Educacdo Infanti vdo muito além da selegcdo e valorizagdo de alguns
conhecimentos. A principal pergunta que € feita em relagdo as discussoes
curriculares: “O que ensinar?”, ndo cabe nesse contexto (Santos; Macedo, 2021),
pois na Educacéao Infantil buscamos a educacéo integral da crianca partilhada entre
a familia e a sociedade. Na Educacdo Infantil, assim como preconizam os
documentos, defende-se a indissociabilidade do cuidar e educar e a valorizagao das
multiplas linguagens, que vao além dos conteudos escolares. As disputas de poder
que envolvem a valorizagao e selegcao de determinados conhecimentos, expressas
nas teorias curriculares, atualmente também integram o cenario das politicas
curriculares para a Educacdo Infantil. E, entdo, nesse campo de disputas, que
situamos o curriculo da Educacéao Infantil, amparado de um lado pelos avangos nos
estudos, pesquisas e documentos norteadores e, por outro, invadido por uma logica
neoliberal, que vé na infancia uma grande aliada para a “moldagem” dos sujeitos.

Concordamos com as autoras Santos e Macedo (2021), quando enfatizam

que a Educacao Infantil precisa ser pensada em uma perspectiva de igualdade de
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direitos, e ter como objetivo formar sujeitos que n&do sejam meros fazedores de
coisas, ou ainda, adultos habilidosos e competentes. A formagdo humana, desde o
inicio da vida, deve ser constituida em uma perspectiva emancipatoria, que
considere todos como seres pensantes desde o nascimento. Os espacgos educativos
de Educacao Infantil ttm ou deveriam ter essa funcdo de socializagao, ofertando
oportunidades de conviver com seus pares, ndo apenas da mesma faixa etaria, mas
com criangas de diversas idades e diferentes experiéncias. Assim, explorar, criar e
recriar as culturas infantis podem contribuir para pensar a sociedade como um todo:
“As culturas infantis manifestam-se como aberturas para novas formas de ver e de
compreender a infancia e seu significado, tanto para as proprias criangas como para
além delas” (Prado, 2006, p. 2).

As creches e pré-escolas constituem espagos que envolvem conhecimentos e
saberes produzidos historicamente, mas, além disso, expressam também os
confrontos oriundos das concepgbes curriculares e de propostas formativas,
reafirmam-se como espacos de embates politicos, de disputas acerca das diferentes
perspectivas de educagao e cuidado (Santos; Macedo, 2021). Assim, além de ter
seu curriculo permeado por um campo de disputas, as instituicdes também passam
por disputas, para saber quais conhecimentos e saberes estardo presentes ali, de
que forma serdao abordados, que culturas serdo representadas, quais concepgoes
orientarao suas organizagodes.

A formacao docente, como parte do curriculo da Educacéo Infantil, também é
espaco de discussodes e estudos que vém sendo feitos no campo da educacgao, seja
em uma perspectiva de formagao continuada, ou de cursos rapidos de graduacao a
distdncia, os quais, muitas vezes, encontram-se enunciados pelo “mercado
pedagogico”, em grande expansdao nesse momento de procura por diferentes
modalidades de formagao, que se “adequam e encaixam” a proposta do Documento
da Base Nacional (Brasil, 2017), ensinando por meio de lives, webinarios, cursos,
livros, revistas, especializagdes (presenciais e a distancia), como colocar em pratica
um curriculo “pronto e delimitado”, evidenciando um ideal docente a ser perseguido
e (supostamente) alcangcado por aqueles(as) profissionais que se dispuserem a
investir em suas carreiras (Carvalho et al., 2021).

De fato, “temos vivenciado a era dos(as) especialistas e dos(as)
formadores(as) que, no mesmo campo mercadoldgico, disputam seguidores(as) com

a promessa de uma formagédo docente que responda as necessidades da BNCC
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(MEC, 2017)” (Carvalho et al., 2021, p. 35). Observa-se, ainda, conforme expressam
os autores, que: “Nessa arena de disputas, em que se anuncia uma aparente cisao
entre teoria e pratica, ndo existem vencedores, mas a difusdo de um “padrao de
docéncia BNCC” [...] (Carvalho et al., 2021, p. 35). O papel docente encontra-se
resumido a alguns padrdes a serem seguidos, objetivos a dar conta, competéncias a
se desenvolver, esquecendo-se, muitas vezes, da parte humana e da crianga viva
que esta presente ali. Se o professor se tornar apenas um “aplicador” de um
curriculo padronizado, “considerando uma quase auséncia de problematizacao
desse sujeito as regras e os padrdes da ‘razdo’ da escolaridade repartem o que é
sensato [ao(a) docente] ‘esperar por’, ‘refletir sobre’ e fazer” em sua atuacgéo
profissional” (Popkewitz, 2020, p. 51 apud Carvalho et al., 2021, p. 35).

Portanto, € primordial questionar, sob as lentes de autores, como Carvalho et
al. (2021), acerca dos modos como os documentos de orientag&o curricular instituem
praticas pedagogicas que operam na produg¢ao da docéncia da Educacéao Infantil,
considerando a operacionalizagdo de processos de persuasdao, captura e
engajamento docente, a fim de se tornarem neossujeitos' (Dardot; Laval, 2016, grifo
nosso). Sendo este, um profissional que deve “[...] ser o mais eficaz possivel,
mostrar-se inteiramente envolvido com o trabalho, aperfeigoar-se por uma
aprendizagem continua [e] aceitar a grande flexibilidade” (Dardot; Laval, 2016, p.
330) demandada pelo mercado.

As operagdes que constituem o neossujeito, produzidas no amago do
discurso neoliberal, ndo tiram a liberdade docente, por exemplo (sendo este o sujeito
da escrita), contudo lhe oferecem um conjunto de possibilidades de escolha, que
estdo inseridas dentro de determinada ordem e discurso, instituindo modos de ser,
de viver e de se relacionar consigo e com os outros, dentro de um padréo desejado,
em um contexto em que a concorréncia e a busca pela inovagao se tornam um ethos
a ser perseguido (Carvalho et al., 2021).

A proposta ndo é somente constituir um docente neossujeito, mas, ainda,
aplicar um curriculo que conduza as criangas a esse caminho. Na contraméo da
justica e democratizagdo curricular, a énfase na crianga que cresce para ser

responsavel por suas conquistas e derrotas, para estar sempre apta a

B Utilizando-nos das palavras de Dardot e Laval (2016, p. 327) para conceber o neossujeito como:
“um sujeito ativo que deve participar inteiramente, engajar-se plenamente, entregar-se por completo a
sua atividade profissional”.
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competitividade, para gerenciar suas emogdes e atender as demandas da economia
e da sociedade, perdeu um tempo precioso da sua infancia, inserindo-se nos moldes
de uma vida que foi pensada para ela, ndo com ela e tampouco por ela. Perspectiva
esta que ndo cabe na mesma concepg¢ado de crianga como sujeito de direito,
reconhecida na sua peculiar condigdo de ser humano em desenvolvimento (Loureiro;
Silva, 2019), que tem liberdade pra expressar-se, comunicar-se, questionar, com
direitos fundamentais amparados pelo status de prioridade absoluta, ficando a
familia, o Estado e a sociedade incumbidos de assegura-los.

Nesse sentido, o curriculo da Educacéo Infantil sera pautado em uma das
concepgdes ou contribuira para a constituicio de um neossujeito (docente e
crianga), com objetivos e demandas econémicas a cumprir ao inseri-los nos padroes
de uma sociedade preocupada com metas e resultados; ou na renuncia dos padrdes
que determinam o que cada sujeito devera ser/fazer, o curriculo promovera
problematizagdes sobre a pratica docente, sobre as politicas, sobre a sociedade,
ensinando o sujeito a questionar, a discordar e a ressignificar os conceitos ja
enraizados, escutando o que as criangas tém a dizer enquanto vivem a propria
infancia.

Assim, se nos interessa compreender como as politicas curriculares tém sido
interpretadas e organizadas nos documentos que norteiam e amparam a elaboragao
do curriculo para a Educacdo Infantil, temos como premissa que assim como o
conhecimento produzido historicamente, as relagdes pelas quais essa producao
ocorre estao imbricadas em relagcbes de poder, que refletem e modificam a
realidade, assim como os sujeitos que a produzem. Interpretando sob as lentes de
uma abordagem que aproxima o cientifico do social, explicada no préximo capitulo,
nos debrugamos nas analises de importantes documentos que norteiam a
organizagao curricular da Educagao Infantil, para compreendermos que concepgao
de Educacéao para a Infancia esta se propondo e qual o “perfil” de sujeito que se

pretende “formar”.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

O conhecimento humano tem passado por um aumento no seu volume assim
como em sua complexidade, o que acaba por promover sua interdependéncia,
fragmentacao e centrifugacdo. Ou seja, estimula a especializagdo, sendo necessario
estudar as formas de coordenar e integrar o conhecimento em uma organizagao
social que também é complexa, uma tarefa que pode ser realizada pela
“Epistemologia Social”, conforme nos anuncia Shera (1977).

Consolidada posteriormente em uma disciplina, a Epistemologia Social tem

seu foco na

[...] producgédo, fluxo, integracdo e consumo de todas as formas de
pensamento comunicado através do modelo social. De tal disciplina poderia
emergir um novo corpo de conhecimento e uma nova sintese da interagao
entre conhecimento e atividade social. Mas, embora a Epistemologia Social
venha a ter seu proprio “corpus” de conhecimento, sera também, uma
disciplina muito pratica [...] (Shera, 1977, p. 11).

Para alguns autores, como Fuller (1997), a Epistemologia Social, além de se
tornar uma disciplina, defende a ideia de uma maior participagdo da sociedade nas
discussbes sobre as ciéncias, contribuindo para uma pratica emancipatoria e
reconhecendo a multiculturalidade do conhecimento.

Assim como Egan e Shera (1961), Fuller (1997) também defende a
importancia de estudar a relacdo da Ciéncia com a Sociedade, este ultimo
particularmente interessado em abordar o “social’ interno @ academia cientifica. E
importante, ainda, destacar a afirmacado feita pelo autor, de que a defesa da
Epistemologia nos lembra que muitas pessoas ainda nao acreditam que nos
processos de organizacao, desenvolvimento e avaliagdo da pesquisa em Educagao
se reflete, explicitamente ou n&o, sobre o que é a realidade escolar, sobre o
subjetivo e o que € objetivo na ciéncia, sobre a relagdo entre fato e teoria, sobre a
existéncia ou ndo de progresso na pesquisa educacional, entre outros (Fuller, 1997).

Aproximando ainda mais a Epistemologia Social da pesquisa educacional,
outro autor que nos apresenta importantes escritos € que considera a escolarizagao,
inclusive as reformas educacionais, como muito impregnada de relagdes de poder, &
Popkewitz. Influenciado pela Sociologia Politica, Popkewitz (1997, p. 23) descreve

que “A Epistemologia proporciona o contexto dentro do qual devem ser
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considerados as regras e os modelos através dos quais o mundo é formado, as
distingdes e categorizagdes que organizam as percepgoes, as formas de responder
ao mundo e o conceito do self’. Nesse mesmo contexto e, “Ao mesmo tempo, a
Epistemologia Social toma os objetos que compdem o conhecimento da escola
definindo-os como elementos da pratica institucional, dos padrbes de poder
historicamente formados que fornecem estrutura e coeréncia aos caprichos da vida
diaria”. Esses conceitos variaveis que tanto descrevem quanto incorporam, adquirem
significados em um conjunto de relagbes que se combinam para produzir a
escolarizagao e se utilizam da Epistemologia Social para fazer desse conhecimento
da escolarizagdo uma pratica social que se torna acessivel ao questionamento
socioldgico, tendo como intencdo enfatizar a inser¢gdo social e relacional do
conhecimento nas praticas e aspectos do poder (Popkewitz, 1997).

Assim, a pesquisa em educagao que se utiliza da “Epistemologia Social”
como fio condutor das investigagbes tem preocupacéao politica e conceitual, uma vez
que considera que os conceitos da ciéncia, inclusive da ciéncia educacional, estao
impregnados de contribuicdes de ordem social, assim como de distingdes
conceituais que definem as relagdes de poder e estdo inseridas em determinado
tempo. As contribuicbes de Popkewitz (1997) também se direcionam para a critica
que o autor apresenta tanto ao positivismo quanto as “ciéncias criticas” que, na
pesquisa educacional e em outras areas, consideram o intelectual como a figura
destacada na decisdo das relacdes sociais, sendo que, para ele, o papel do
intelectual deve ser problematizado, assim como a compreensao do processo como
linear. Emergindo dos questionamentos que buscam compreender como o poder
acontece e influencia determinadas relagdes estruturais, que apresentam seus
sistemas simbdlicos e ocupam determinado “espago social’, assim como seus
participantes interagem em diferentes formas de poder, seja social, seja cultural,
seja econdmico, fazendo com que a mudanca e o poder acontecam em determinado
espaco social, conforme destaca o autor, o uso da Epistemologia Social na pesquisa
possibilita interpretar e reconstruir constantemente os textos e discursos-praticas por
meio da participagcdo no didlogo democratico sem posi¢cdes pré-fabricadas
(definidas).

Nesse modo de pensar/fazer pesquisa, € imprescindivel que sejam
consideradas as condigdes sociais dos professores e das criangas (sujeitos), das

representacdes, do curriculo, das palavras, dos projetos de pesquisas, dos manuais,
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dos relatérios, sabendo que eles acontecem em determinado tempo e espago e o
poder circula por meio deles. Considerando que tanto os sujeitos quanto os
“‘materiais” e “conceitos” sdo impregnados de relagdes sociais que acontecem em
determinadas estruturas de carater histérico e dinamico, e estas estruturas formam
parte da comunidade cientifica, logo, sdo fontes que refletem o poder assim como o
produzem, por meio das diferentes relagées que estabelecem e do periodo historico
em que se encontram.

Assim, os padrdes epistemologicos da Educacéao relacionam-se e muito, com
a legitimacgéo ou n&o de determinados discursos e praticas, e ndo apenas refletem o
poder, mas também o produzem, fazendo com que as relagbes sociais atuem
profundamente nos conhecimentos e ferramentas que intervém na pesquisa
educacional, assim como na orientagdo e na avaliagdo das pesquisas, na
elaboracdo e na aplicacdo de curriculos, e ainda, no tratamento dos dados
estatisticos, entre outros, colocando em destaque a atuagao do social no campo da
cientificidade, nas estratégias e etapas de pesquisa, na relagao entre teoria e pratica
(experiéncia) e na produgédo do conhecimento.

Destacados os principais conceitos estruturantes da Epistemologia Social que
conduzirdao o tracado do percurso metodologico utilizado nesta pesquisa,
considerando que os padrdes cientificos, as relacdes sociais e de poder fazem parte
das analises deste estudo, a Epistemologia Social, como ferramenta metodolégica,
norteara a leitura de documentos e referéncias bibliograficas que compdem os
materiais de analise, conforme apresentam as questdes e objetivos de pesquisa.

Seguindo a proposta de escrita que se iniciou na parte introdutéria, a qual se
propde analisar documentos e referenciais tedricos, o percurso metodologico aqui
delineado corresponde a uma pesquisa qualitativa, que nado se destina a obter
resultados numéricos ou quantitativos, mas esta direcionada a explicar o porqué das
coisas, conduzindo seus resultados ao que pode ser feito, sem quantificar coisas,
valores ou trocas simbdlicas. Segundo Deslauriers (1991 apud Gerhardt; Silveira,
2009, p. 32),

Na pesquisa qualitativa, o cientista € ao mesmo tempo o sujeito e o objeto
de suas pesquisas. O desenvolvimento da pesquisa é imprevisivel. O
conhecimento do pesquisador € parcial e limitado. O objetivo da amostra &
de produzir informagdes aprofundadas e ilustrativas: seja ela pequena ou
grande, o que importa € que ela seja capaz de produzir novas informagoes.
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Assim, a pesquisa qualitativa organiza-se com aspectos da realidade que
possivelmente ndo podem ser colocados em categorias numéricas, centrando-se na
explicacado das dindmicas das relagbes sociais. Seguindo essa légica das relagdes e
realidades sociais pelas quais se constitui a abordagem qualitativa, Minayo (2009) a
descreve como um universo de significados, valores, atitudes, entre outros
elementos que compdem um espago mais profundo nas relagdes.

Em consonancia com o que descreve a autora a respeito das caracteristicas
correspondentes a pesquisa qualitativa, Gerhardt e Silveira (2009) complementam,
destacando que se trata ainda da objetivagdo do fenébmeno, ou seja, a delimitagédo
dos objetivos a serem alcangados; a hierarquizagao das acgbes desenvolvidas
durante a pesquisa — como descrever, compreender e explicar —, assim como o
estabelecimento das relagdes entre o global e o local em determinado fenébmeno; a
observancia das diferencas existentes entre o mundo social e o0 mundo natural; o
respeito na interacdo entre os objetivos buscados pelos investigadores, suas
orientagbes tedricas e seus dados empiricos; a busca pelos resultados mais
verdadeiros possiveis; e a oposicdo ao pressuposto que defende um modelo unico
de pesquisa para todas as ciéncias.

Seguindo esta concepg¢ao metodoldgica, Flick (2009, p. 23) argumenta que,

As ideias centrais que orientam a pesquisa qualitativa diferem daquelas da
pesquisa quantitativa. Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa [...]
consistem na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na analise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos
pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de
producéo de conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos.

Nesse sentido, um dos passos importantes na elaboragdo da pesquisa, de
acordo com Flick (2009), é a escolha adequada dos métodos, tendo em vista sua
variedade e a existéncia de diferentes abordagens que refletem sobre sua pesquisa
na produgao do conhecimento. Com base na conceituagdo dos autores citados,
buscando explicar os conceitos da pesquisa qualitativa, destaca-se que o principio
da abordagem qualitativa ndo se fundamenta apenas em um modelo teorico e
metodolégico, mas em diferentes perspectivas tedéricas e metodoldgicas,
direcionando para a analise de casos concretos, considerando os fatores locais e
temporais, delimitando os caminhos necessarios a efetivacdo de sua pesquisa em

meio aos contextos locais.
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Por meio dessa caracterizagdo da pesquisa qualitativa, em que ha uma
finalidade tedrica, considerando a abordagem de autores, teorias, objetivos, que se
relacionam com as questdes de pesquisa e o problema central, assim como por
meio da producédo intelectual que se organiza o material empirico, essencial na
elaboracdo do conhecimento e nos resultados obtidos com o estudo, consideramos
a pesquisa em tela como tal. Nesse modo de pesquisa, as representagdes tedricas
apresentam-se por meio de um marco teodrico estabelecido pelo pesquisador,
juntamente com suas intengbes de pesquisa e seu aporte de estudo. Além do
repertorio tedrico e conceitual presente nesta abordagem, é possivel estudar, ainda,
os fenbmenos que permeiam os seres humanos e suas relagdes sociais, tragando o
percurso investigativo e os diferentes caminhos a serem explorados.

Para dar conta dos resultados buscados na pesquisa, a abordagem
qualitativa abre caminhos para outras ferramentas metodolégicas contemplarem o
processo investigativo, de modo que deem conta dos objetivos, das questdes, da
problematica central, assim como do material empirico a ser analisado. Assim, para
cumprir com determinada demanda de estudo, a tese utilizara as concepg¢des da
Epistemologia Social nas investigagdes dos documentos de curriculo e Educacéo
Infantil.

A Epistemologia Social, conforme destaca Oddone (2007), originou-se como
uma disciplina cientifica proposta em diversas ocasides, a partir do inicio da década
de 1950, por dois bibliotecarios e pesquisadores americanos: Margaret Egan e
Jesse Shera. Em seu surgimento, encontrava-se associada a um contexto histérico-
social e cientifico que vinha colocando em risco ndo somente o arcabougo da antiga
biblioteconomia como as promessas da jovem documentagao.

Segundo esses pesquisadores, a epistemologia social representa

o0 exame das relagbes reciprocas que se estabelecem entre os seres
humanos e seu mutante entorno social, cultural e tecnolégico, visando a
atividade cognitiva; ou seja, o estudo do ciclo que envolve a producao, a
circulagao e o uso do conhecimento, caracterizado em sua materialidade
como uma verdadeira ecologia sociotécnica do trabalho intelectual (Oddone,
2007, p. 110).

Conforme destaca Shera (1972 apud Oddone, 2007), um dos pesquisadores

fundantes da epistemologia, em sua concepg¢ao original,
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a epistemologia social foi descrita como uma “disciplina-mae”, uma espécie
de “fundamento cientifico” para a biblioteconomia, a bibliografia e a
comunicagao, “um corpo de conhecimentos sobre o préprio conhecimento
[...I", e ainda “sobre os modos por meio dos quais o conhecimento é
coordenado, integrado e posto a funcionar [...], sobre as forgas intelectuais
que modelam as estruturas e as instituigbes sociais (Shera, 1972, p. 111-
112 apud Oddone, 2007, p. 111).

Para os autores da epistemologia, o “foco de atencdo” da nova area de
estudos ocorria em torno da analise da produgdo, do fluxo, da integragdo e do
consumo de todas as formas de pensamento comunicado, resultante nos “produtos
intelectuais”, produzidos por meio de todo o tecido social, o que levou a ser situada
por seus autores no ambito da ciéncia social.

Se, colocada em referéncia por um quadro tedrico mais amplo e complexo,
que ao mesmo tempo a enriquecera e contextualizara, a epistemologia social
transforma-se, atualiza-se e passa a constituir um novo corpo de conhecimentos
sobre a dinamica social de toda a atividade intelectual produzida pelos coletivos
humanos. Ou ainda, enquanto espaco oriundo de fendbmenos, sua perspectiva
abrange ao mesmo tempo toda a produgcdo material e simbdlica de bens culturais,
assim como toda a ecologia do sistema social de producéo intelectual, ou seja, toda
a extensao e toda a variedade do sistema social de produgao, circulacédo e consumo
de informagéo. Dessa forma, assim como planejavam seus autores, a epistemologia
social poderia vir a representar uma consistente alternativa tedrica voltada “as
preocupacgdes epistemolégicas da ciéncia da informacdo, oferecendo uma
contribuicdo substantiva ao esforco dos que hoje se dedicam ao exercicio de definir
suas bases cientificas e de demarcar suas fronteiras disciplinares” (Oddone, 2007,
p. 113).

Com a epistemologia inserida no programa da sociologia da ciéncia que,
segundo seus articuladores e analistas, baseia-se em pressupostos teodricos
bastante radicais do ponto de vista epistemoldgico tradicional, conforme apontam

alguns de seus principios:

a) a ciéncia é uma atividade humana como qualquer outra, sendo social e
historicamente determinada;
b) a ciéncia, enquanto fendmeno cultural, deve ser compreendida em relagao

aos contextos em que ocorre;
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c) o produto da ciéncia afeta a sociedade na mesma medida em que é por ela
afetado;

d) o que chamamos de conhecimento cientifico € um produto socialmente
construido, negociado e aplicado;

e) as investigagbes sobre a ciéncia devem levar em conta, simultaneamente,
suas formas institucionais, seus usos sociais, suas praticas e também seu
conteudo;

f) a sociologia da ciéncia deve ser imparcial, ou seja, deve tomar como objeto a
ser explicado tanto o que se julga ser verdadeiro quanto o que se cré ser
falso, tanto o racional quanto o irracional;

g) a sociologia da ciéncia deve oferecer aos fenbmenos que observa
explicagbes simétricas, ou seja, que esclaregam tanto os seus aspectos
positivos quanto os negativos;

h) a sociologia da ciéncia deve ser reflexiva, ou seja, os padroes de explicagao
que ela adota para seus objetos devem, identicamente, ser aplicados a ela

prépria (Barnes; Bloor; Henry, 1996, p. 8 apud Oddone, 2007, p. 117).

Assim, a epistemologia social, inserida no campo da sociologia da ciéncia, é
vista como uma lente tedrica que se destina a investigar os padrbes do
conhecimento historicamente formados e que se encontram relacionados ao poder e
as instituicdes, atribuindo ao conhecimento um carater social e histérico, como na
perspectiva de Popkewitz (1997), ao conceituar a epistemologia social.

A partir do percurso metodoldgico tragado para o estudo, a Epistemologia
Social servira como ferramenta metodolégica na investigagdo e analise dos
materiais que compdem o corpus da pesquisa, com vistas a estabelecer relacbes
entre os acontecimentos (realidade) sociais e a produgdo humana de saberes,
conhecimentos e informagdes, que no caso do referente estudo, acontece por meio
dos documentos/legislagbes a serem analisados em consonancia com os aportes

teodricos.
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3.1 DO PERCURSO METODOLOGICO A SELEGAO DOS DOCUMENTOS DE
ANALISE

A pesquisa € em si uma atividade basica da ciéncia que se encontra em
constante interacdo com a realidade, capaz de associar elementos tedricos, de
pensamento e acdo. Contudo, para se fazer pesquisa é preciso que se tenha um
problema, a partir do qual possam ser relacionadas as questbes de investigagao,
assim como o0s objetivos a serem alcangados por meio desta, destacando, ainda,
sua relagdo com a vida real (Minayo, 2009).

Gil (2007, p. 17) também apresenta uma definicdo de pesquisa, na qual a

caracteriza como

[...] procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar
respostas aos problemas que s&o propostos. A pesquisa desenvolve-se por
um processo constituido de varias fases, desde a formulagao do problema
até a apresentacdo e discussdo dos resultados. A medida que os problemas
forem levantados, é necessario que ocorra a investigacao dessas questdes,
buscando possiveis resultados ou respostas, através de um processo com
varias etapas pelas quais perpassa a pesquisa.

Assim como as conceituagdes de pesquisa sdo muitas, os diferentes métodos
e metodologias existentes na pesquisa também sio variados, conforme descreve
Tartuce (2006 apud Gerhardt; Silveira, 2009, p. 11) acerca da metodologia cientifica

como método e ciéncia:

[...] Método [...] significa, literalmente, “caminho para chegar a um fim”, é,
portanto, o caminho em diregdo a um objetivo; metodologia € o corpo de
regras e procedimentos estabelecidos para realizar uma pesquisa; cientifica
deriva de ciéncia, a qual compreende o conjunto de conhecimentos precisos
e metodicamente ordenados em relagdo a determinado dominio do saber.
Metodologia cientifica € o estudo sistematico e ldgico dos métodos
empregados nas ciéncias, seus fundamentos, sua validade e sua relagéo
com as teorias cientificas. Em geral, o método cientifico compreende
basicamente um conjunto de dados iniciais e um sistema de operagdes
ordenadas adequado para a formulagdo de conclusdes, de acordo com
certos objetivos predeterminados.

Conforme ja apresentado anteriormente, o caminho metodolégico aqui
estabelecido utiliza da epistemologia social como ferramenta metodoldgica para
analise e compreensao dos dados obtidos, considerando que a epistemologia se
refere a um amplo conjunto de abordagens utilizadas no estudo do conhecimento,

que o interpreta como um coletivo de realizagdes, ou ainda como um modo de
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compreender as dimensdes sociais do conhecimento ou da informagao
historicamente produzida pelo ser humano.

Considerando o percurso metodoldgico tragcado no decorrer desta pesquisa, a
selecao dos documentos a serem analisados compreende um periodo de vinte e
sete anos, incluindo documentos e legislagdes do pdés-LDB 9.394/96. A escolha da
Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 como documento inicial para o corpus da
pesquisa aconteceu pelo fato de ser o primeiro documento apés a implementacao da
Constituicdo Federal de 1988, a tratar de maneira ampla e abrangente a educagéao
no Brasil. Outro documento a compor a pesquisa € o Plano Nacional de Educacéao
(PNE) (2014-2024), que apresenta em seu texto metas e estratégias dos mais
variados segmentos da educacéao, a serem cumpridas no periodo de sua vigéncia. O
terceiro documento que estabelece orientagdes para a organizagdo do ensino
brasileiro ndo possui carater legislador, porém determina e padroniza a educagao
basica, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017) compde o quadro
de documentos que serdo analisados nesta pesquisa em consonancia com as
referéncias bibliograficas e analise das literaturas produzidas acerca do tema.

Para dar conta da investigagédo proposta nos objetivos, visando problematizar
a consolidacao do direito a educacao, sobretudo, o direito a educacado na infancia
como viées para a criagdo do conceito de direito de aprendizagem e
desenvolvimento; e ainda investigar como ocorreu a implementagéo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento nos documentos norteadores da Educagéo
Infantil, estabelecendo relagdes e/ou contrapontos entre a teoria e a consolidagao;
utilizamos dos materiais (documentos) citados, estabelecendo um percurso histérico
a partir da efetivagdo de uma legislacdo norteadora da educagéo brasileira, até o
mais recente documento (nacional) com critérios para a organizagado da educacéo
basica, do qual destacamos aspectos estruturantes da Educagao Infantil.

O primeiro capitulo, o qual busca apresentar o percurso histérico e social no
qual se consolidou o reconhecimento e o surgimento do sentimento de crianca e de
infancia, com base na literatura; utiliza-se de autores, como Ariés (2014); Freitas
(2001); Kohan (2005); Narodowski (1993), para tragcar esse percurso historico,
ampliando a nogado de conceito e direcionando a trajetéria historica de sua
constituicdo no Brasil.

Posteriormente, para analisar a construcdo histérica do curriculo e suas

teorias na consolidagdo como territorio de disputas; assim como compreender como
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0s conceitos e perspectivas do curriculo foram se modificando ao longo do periodo
histérico enraizados na dualidade entre a reproducéo social e a justiga curricular;
apresentam-se autores, como Silva (2021); Apple (1998); Popkewitz (1994, 1997,
2001); Moreira e Silva (2013); que contribuem com a retomada historica da
constituicdo do curriculo, das politicas curriculares, a influéncia do social no
cientifico, assim como das relagbdes de cultura e poder na organizagao da educagao
e da escolarizagéo.

O delineamento da pesquisa ocorreu inicialmente observando o problema
proposto e, a partir de entdo, buscou-se investigar o que ja havia sido produzido
considerando os conceitos principais da tematica em discussdo. A busca realizada
nos possibilitou compreender quais pesquisas foram desenvolvidas recentemente,
envolvendo conceitos sobre curriculo e Educacgao Infantil, assim como a caréncia e
as possibilidades de estudo considerando os direitos de aprendizagens
recentemente instituidos para as criangas da Educacéo Infantil, conforme apresenta

a secao a seguir.

3.2 REVISAO DE LITERATURA: UM CAMINHO ABERTO A POSSIVEIS ESTUDOS

A Educagédo Infantil, primeira etapa da educagido basica, tem ganhado
visibilidade em estudos e pesquisas nessas ultimas décadas, principalmente pelo
fato de ter ampliado seu amparo legal nas legislagdes e politicas educacionais.
Assim como as demais etapas da educacao basica, a Educacao Infantil envolve em
seu entorno uma vasta gama de possibilidades de estudos, que podem estar
relacionadas as praticas pedagdgicas, ao brincar e cuidar, a infancia, ao curriculo,
ao direito de aprendizagem e desenvolvimento de cada crianga, dentre outros que ja
vém sendo explorados, ou que sdo considerados tematicas recentes nos estudos.

Considerando este amplo campo de pesquisa, neste capitulo objetivamos
investigar um pouco mais a respeito das produgdes feitas, em um periodo recente,
de meia década, sobre um tema que norteia desde as praticas pedagdgicas até a
organizagédo do conhecimento e das aprendizagens na Educacéo Infantil, que é seu
curriculo. Em se tratando de uma tematica relativamente recente em pesquisas e
estudos, assim como na legislagéo, o curriculo da Educagao Infantil, assim como de
toda a educacgao basica e educagao superior pode ser um meio para a reproducao

das desigualdades e exclusdo dos sujeitos que a ele estdo submetidos, ou ainda,
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pode ser um caminho para a emancipagao, a democracia e a justi¢ca social, em suas
variadas abrangéncias, cultural, econdmica ou social.

Sabendo que o curriculo para a Educagao Infantil € tdo importante quanto
para as demais etapas, € valido pensarmos porque seus estudos e debates ainda
séo tao recentes e, muitas vezes, frageis. Assim como outros eixos da educagéo,
principalmente em se tratando das politicas, o curriculo também é um territério de
disputas e lutas, no qual o vencedor podera dizer qual conhecimento e cultura é
valido de ser ensinado as criangas. Por isso, a escolha dessa tematica de
investigacdo das produgdes acerca do curriculo e da Educacéao Infantil justifica-se
por se compreender que a relacdo estabelecida entre ambos os conceitos, seja na
teoria, na legislacdo ou na pratica, interfere diretamente no direito de aprendizagem
e desenvolvimento do sujeito (crianga), assim como na qualidade da educagéo e no
direito a uma educagédo democratica e justa que diminua as desigualdades em vez
de fortalecé-las. Contudo, a organizagao do curriculo na Educacgao Infantil € ainda
complexa e, ao mesmo tempo, desafiadora, pois requer reconhecer a crianga como
um sujeito de direito e entender o seu desenvolvimento de modo integral:
psicoldgico, fisico, intelectual, social e cultural. Desse modo, estdo subjacentes as
concepgdes de infancia, aprendizagem, cultura, desenvolvimento e Educagao
Infantil. Considerando estes e outros fatores relevantes para o estudo, a secao a
seguir organiza-se por meio da revisao de literatura realizada a partir dos conceitos
de Educagao Infantil, curriculo e direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Iniciamos nossa revisdo de literatura utilizando alguns critérios para a
pesquisa. Primeiramente, optamos por utilizar a plataforma da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagédo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Os primeiros descritores utilizados foram: curriculo;
Educacéao Infantil; utilizando como um dos filtros o ano de defesa: entre 2017 e 2021
(meia década). O ano de referéncia foi pensado de acordo com o ano de
implementagcdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento norteador
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento propostos para a Educagéao Infantil,
até o ano anterior ao que ocorre a respectiva revisao de literatura deste estudo.

Com a utilizagao dos dados acima, foram encontrados 406 resultados para a
busca, dos quais, 325 dissertagdes e 81 teses. Desse modo, em razdo do grande

numero de trabalhos encontrados, optou-se por utilizar somente as teses como
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material para analise. Encontra-se no quadro a seguir, as teses selecionadas e

organizadas com as principais informagdes e em ordem de data crescente.

Quadro 1 — Teses selecionadas para revisédo de literatura

Titulo An Autor Universidad
o e

Diversidade étnico-racial no curriculo da Educagao 201 | Oliveira, Waldete | USP
Infantil: o estudo das praticas educativas de uma EMEI 7 Tristdo Farias
da cidade de S&o Paulo
Que rei sou eu? Escolas publicas de exceléncia, 201 | Oliveira, UERJ
politicas educacionais e curriculo: uma analise sobre o 7 Cristiane Gomes
processo de instituicdo da Educacgéo Infantil no Colégio de
Pedro I
Diretrizes curriculares nacionais para a Educacao Infantil | 201 | Souza, Tatiana UNESP
em contexto de uso de sistemas privados de ensino: a 7 Noronha de
analise de concepgdes de professoras de pré-escolas
A concepcéo de infancia nas orientagdes curriculares 201 | Mota, Georgina PUC-SP
para a Educacgéo Infantil: um estudo sobre o documento | 7 Lopes da
da Prefeitura de Sao Paulo no periodo de 2005-2012
“Nos estamos falando! E vocés, estdo nos escutando?” 201 | Santos, Marlene | UFBA
Curriculos praticados com bebés: professoras com a 7 Oliveira dos
palavra
O brincar na Educacgao Infantil com base em atividades 201 | Teles, Fabricia PUC-SP
sociais, por um curriculo ndo encapsulado 8 Pereira
Documentos curriculares, movimento humano e 201 | Marco, Melissa UNINOVE
Educacéo Infantil: um estudo a partir da fala dos 9 Cecato de
professores
O curriculo como um projeto de infancia: afinal o que as | 201 | Camdes, Maria UERJ
criangas tém a dizer? 9 Clara de Lima

Santiago
Foto-grafando infancias: experiéncias imagéticas e 201 | Camargo, UNESP
poéticas e curriculo na Educacéo Infantil 9 Andréia Regina

de Oliveira
Devir-selvagem da crianga na Educacéo Infantil: um 202 | Erika Mariana UFMG
curriculo entre voos e pousos da Mariposa 0 Abreu Soares
A concepcéo de infancia da abordagem de San 202 | Silva, Claudio PUC-SP
Miniato/Italia, um estudo de caso na perspectiva da 0 Amaro da
formacgao dos professores e do curriculo aberto ao
possivel
Professores de Educacao Infantil de uma comunidade 202 | Silva, Marcia MACKENZI
investigativa traduzindo a base nacional comum 1 Tostes Costada | E
curricular em praticas pedagogicas
Linguagem escrita na Educacgao Infantil: os 202 | Fonseca, Claudia | PUC-MINAS
(des)caminhos curriculares em tempos de Base Nacional | 1 Terezinha de
Comum Curricular e pandemia Carvalho

Fonte: a autora.

Conforme apresenta o Quadro 1, foram encontradas 13 teses cujo titulo

mencionava direta ou

indiretamente os descritores utilizados,

podendo ser


https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Tatiana+Noronha+de+%5BUNESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Tatiana+Noronha+de+%5BUNESP%5D
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Claudio+Amaro+da
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Claudio+Amaro+da
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Camargo%2C+Andr%C3%A9ia+Regina+de+Oliveira
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Camargo%2C+Andr%C3%A9ia+Regina+de+Oliveira
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Camargo%2C+Andr%C3%A9ia+Regina+de+Oliveira
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https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Marlene+Oliveira+dos
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apresentados, como: diretrizes curriculares; caminhos curriculares; base curricular;
documentos curriculares; orientagdes curriculares; e, ainda no eixo da Educagao
Infantil: bebés; projetos de infancias; concepgdes de infancias. As demais pesquisas
encontradas nao estavam direcionadas diretamente a tematica, e assim nao
comporao os documentos de revisao.

Para além da pesquisa com os descritos acima citados, foi realizada uma
nova busca, inserindo outro descritor em sequéncia, tendo como nova busca 0s
seguintes descritores: curriculo; Educagéo Infantil; direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. Contudo, com a manutencdo do filtro “teses”, somente dois
resultados apareceram com a busca, uma tese ja selecionada anteriormente e outra
que nao estava préxima dos conceitos em questdo. Com a ampliacdo do filtro,
incluindo as dissertagdes, 37 pesquisas foram encontradas com a data de defesa
entre 2017 e 2021. Apds a leitura dos titulos dos trabalhos apresentados, conforme
os critérios estabelecidos anteriormente, foi selecionada somente uma dissertacao
que se relacionava diretamente com os descritores escolhidos; as demais nao

apresentavam em seus titulos os conceitos necessarios ao estudo.

Quadro 2 — Dissertagao selecionada para revisao de literatura

Titulo Ano Autor Universidad
e
Direitos de aprendizagem e desenvolvimento: contextos 2018 | Giuriatti, ucs
educativos para as infancias no século XXI Patricia

Fonte: a autora.
3.3 SISTEMATIZAQAO E ANALISE: O QUE NOS APRESENTAM AS PESQUISAS

A primeira pesquisa a ser analisada foi publicada em 2017 pela Universidade
de Sao Paulo (USP), intitulada Diversidade étnico-racial no curriculo da Educagao
Infantil: o estudo das praticas educativas de uma EMEI da cidade de S&o Paulo, de
autoria de Waldete Tristdo Farias Oliveira. A pesquisa em questdo busca
compreender como a tematica racial se tornou parte estruturante do curriculo da
Educacao Infantil em uma instituicdo publica de Sdo Paulo. Um estudo composto
pela andlise das legislagdes brasileiras, assim como por pesquisas nacionais e

internacionais sobre a diversidade étnico-racial e o curriculo da Educacgao Infantil.


https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Giuriatti%2C+Patr%C3%ADcia
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Giuriatti%2C+Patr%C3%ADcia
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Algumas questdes nortearam a pesquisa, destacando como a tematica sobre
a diversidade étnico-racial foi introduzida nas praticas daquela instituicdo de
Educacao Infantil e de que forma o curriculo da Educacao Infantil conduz essas
questdes. O estudo, além de envolver documentos e referenciais tedricos,
apresenta, ainda, entrevistas semiestruturadas, que ao final, em analise total dos
dados obtidos, ascende para uma pratica unica e singular no interior da instituigao,
abordando o compromisso em incluir em seu curriculo a tematica da diversidade da
cultura e histéria africana e afro-brasileira, assim como os desafios e precariedade
da formacao inicial dos professores no que se refere ao tema, e ainda, as
dificuldades na mudanga das praticas pedagdgicas visando a abordagem das
questdes étnico-raciais.

A autora apresenta, ainda, no decorrer de sua pesquisa, 0S marcos
regulatorios que instituiram a educagdo como um direito, o modo como ela se
originou e a sua abrangéncia. Para isso, Oliveira (2017) se utiliza das legislagbes,
como a Constituicao Federal (1988), o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA)
(1990), a Lei de Diretrizes e Bases n. 9.394, de 1996, e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil (DCNEI) (1999). Esses documentos apresentam
em seus textos a educacdo como direito social de todos os brasileiros e a medida
que ocorre a ampliagcdo e reestruturacado dessas legislagdes, os principios que
norteiam a educagao sdo reforgcados e ampliados, oferecendo subsidios legais para
que de fato a educacgao seja destinada a todos. Para além das legislagcbes gerais da
educagao, a pesquisa também apresenta outras legislagdes, que em seus textos
abordam e amparam a diversidade (étnico-racial) como referéncia curricular e pratica
pedagogica em toda a educagao basica.

As discussdes sobre curriculo da Educagao Infantil e sua estruturacdo ao
longo dos anos também esta presente na pesquisa, possibilitando compreender,
além dos documentos legais, como as teorias curriculares evoluiram e nortearam
processos pedagogicos presentes nas instituicbes de Educacgao Infantil, bem como
as necessidades que ainda emergem dessa tematica.

Na sequéncia, destacamos a tese intitulada Que rei sou eu? Escolas publicas
de exceléncia, politicas educacionais e curriculo: uma analise sobre o processo de
instituicdo da Educacéo Infantil no Colégio Pedro Il, também publicada em 2017,

pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), com autoria de Cristiane
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Gomes de Oliveira, que aborda conceitos, como politicas educacionais e curriculo
na Educacao Infantil.

E direcionada & analise do processo de produgdo curricular em uma escola
tradicional da rede publica federal de ensino do Rio de Janeiro, Colégio Pedro Il,
tendo como investigacdo principal a implementacdo da Educacdo Infantil como
primeira etapa da educagao basica, em que o curriculo é assumido como uma
enunciacao cultural, com praticas discursivas propostas em um espaco de disputas.
Estudos que condicionam a oferta e as praticas pedagdgicas da Educacéo Infantil
também se fazem presentes na pesquisa.

A observacdo das praticas educacionais em articulagdo com as relagoes
cotidianas que constituem a perspectiva de tempo-espaco escolar na producgao e
organizagao do curriculo, sdo questdes centrais desenvolvidas no decorrer da tese.
Cristiane de Oliveira (2017) busca, ainda, abordar questdes imprescindiveis para a
Educacao Infantil, como mobilizar e deslocar saberesfazeres — assim por ela
descritos — institucionalizados nas politicas de producao curricular, envolvendo as

ambivaléncias da Educacao Infantil, destacadas de dois modos. Primeiramente,

se por um lado sdo observados avancos significativos na ressignificagéo da
infancia, da perspectiva da diferenca e do lugar da infancia nas producdes
curriculares, por outro, surgem outras tensbes e deslocamentos que
mobilizam o discurso da diferenca e da igualdade e de questdes referentes
a Educacéo Infantil no ambito da instituicdo, em relagédo as outras etapas da
Educagdo Basica, que retornam ao ponto sobre as limitagbes e
possibilidades de pedagogias que garantam o protagonismo infantil e
escapem aos moldes escolarizantes da infancia, nas articulagbes das
politicas curriculares da Educagdo Infantil e na significacdo de qualidade
hegemonizada na instituicao (Oliveira, 2017, p. 8).

Apesar de a pesquisa citada se tratar de um estudo especifico de uma
instituicdo, o trecho extraido diz muito sobre praticas enraizadas na Educacao
Infantil e no seu curriculo, ou seja, houve avangos nas concepgdes sobre infancia,
crianga e protagonismo infantil, mas as praticas ainda presentes em espacos de
Educacao Infantii muito remetem e reforcam a condicdo de escolarizagao e
preparagao das criangas para a etapa seguinte.

Atentando para elementos importantes em uma pesquisa sobre curriculo, a
tese em questdo aborda primeiramente sobre politicas curriculares;
(res)significagdes do curriculo; curriculo como produgao cultural; significagao de um

curriculo direcionado ainda para questdes mais voltadas a Educacio Infantil, ao
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apresentar o curriculo na/para a infancia, as politicas para a Educacéao Infantil e as
novas intencionalidades da infancia. Assim, por serem as politicas curriculares da
Educacao Infantil um campo em disputa, os conceitos por elas utilizados também o
sdo. Protagonismo infantil, tempo-espaco, direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, tornaram-se conceitos das (res)significagdes curriculares,
poderosos em sua esséncia, mas amplamente disputados e contraditérios, conforme
confirma a autora em seu estudo de caso, que, por sua vez, ndo € unico, senao
comum ao que se apresenta em outros estudos da Educacéao Infantil.

A terceira tese apresentada foi produzida por Tatiana Noronha de Souza,
intitulada Diretrizes curriculares nacionais para a Educagédo Infantil em contexto de
uso de sistemas privados de ensino: a analise de concepgbes de professoras de
pré-escolas e apresentada pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho (UNESP) no ano de 2017. Com seu estudo direcionado a analise de uma das
politicas para a Educacao Infantil, as DCNEI, a tese busca apresentar como um
sistema privado de ensino atua na pratica da Educacado Infantil por meio das
concepgodes das professoras que atuam em pré-escolas em um municipio no interior
de Sao Paulo. O estudo realizado contou com a aplicagdo de questionario durante
pesquisa a campo, além de referenciais tedricos e bases legais.

Inserido na perspectiva da Educacédo Infantil, o objeto de analise foi a
utilizacdo de um Sistema Privado de Ensino (SPE), o qual, na analise da autora,
encontra-se em desconformidade com o que propde as DCNEI, os pressupostos
tedricos e estudos na area. Segundo ela, além de nao estar de acordo com as
legislacdes e a teoria, retira a autonomia dos professores na construgao do curriculo,
nao estabelecendo relagdo entre as atividades propostas e a realidade das criangas
e da instituicdo, além da presenga marcante de um curriculo semelhante ao do
ensino fundamental. Alguns dados coletados pelos questionarios reforgam outro
problema ainda presente na educacao: a falta de conhecimentos de professores
acerca dos documentos bases da educacdo. Dentre os entrevistados, um numero
significativo disse n&o conhecer as DCNEI e outra parcela demonstrou ndo conhecer
o Projeto-Pedagdgico da Instituicdo. E importante, ainda, realizarmos outro destaque
presente nas analises, em que a pesquisadora considera que apesar das criticas ao
material do SPE, muitos professores conduzem a Educacéao Infantil e planejam suas
atividades com a finalidade de “alfabetizar, treinar a coordenagao motora, ler e
contar” (Souza, 2017, p. 8).
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Assim como as duas primeiras teses apresentadas, esta terceira pesquisa
também apresenta as bases legais que fundamentam a Educacdo Infantil, as
diretrizes e a concepcgao de curriculo, além de estabelecer uma analise das praticas
pedagogicas desta etapa de ensino. Os resultados obtidos seguem na mesma linha,
apesar dos avangos nas legislagdes, teorias curriculares e teorias da infancia, as
praticas pedagogicas caminham por outra direcdo, que, muitas vezes, néao
acompanha esse desenvolvimento do curso historico.

Seguindo com o quarto trabalho selecionado, com data também de 2017,
escrito por Georgina Lopes da Mota, pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo (PUC/SP), e intitulada A concepcgédo de inféncia nas orientagbes curriculares
para a Educacéao Infantil: um estudo sobre o documento da Prefeitura de Sdo Paulo
no periodo de 2005-2012, apresenta consideraveis reflexbes acerca da concepgao
de infancia presente na proposta curricular para a Educacéao Infantil no municipio de
Séao Paulo.

O texto em questao realiza apontamentos sobre os estudos da infancia e as
discussdes sobre a visibilidade da crianga na Educacao Infantil, assim como seu
reconhecimento como sujeito de direitos pelas legislagbes. Apresenta, ainda, como
fundamentacgéo tedrica, aspectos da historia da infancia e sociologia da infancia,
assim como a histéria da Educacgao Infantil e do curriculo, com uma retomada da
historia da educacdo no Brasil e em Sdo Paulo. Uma pesquisa em que na
metodologia de analise utilizada a concepg¢ado de infancia é concebida em uma
perspectiva social e historicamente produzida, considerada uma categoria social,
que coloca a crianga como centro da pratica pedagodgica e da organizagdo do
curriculo; este, por sua vez, deve articular os conhecimentos que a crianga ja possui
com 0s novos conhecimentos a serem por ela construidos.

Os direcionamentos da analise apresentada pela autora apontam para uma
perspectiva de Educacdo Infantil ultrapassada, apesar dos subsidios tedricos e
legais em que foram embasados os documentos elaborados. Conforme descreve a
autora, as orientagdes curriculares para a Educacdo Infantil, ao definirem as
expectativas de aprendizagem na pratica pedagdgica, restringiram a autonomia dos
professores na selecdo dessas aprendizagens, além de conceberem a Educacgao
Infantil como uma fase preparatéria para a etapa posterior.

Em sequéncia, apresentamos a quinta tese, com o titulo “Nés estamos

falando! E vocés, estdo nos escutando?” Curriculos praticados com bebés:
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professoras com a palavra, com autoria de Marlene Oliveira dos Santos, da
Universidade Federal da Bahia, defendida no ano de 2017. Com uma escrita
direcionada a uma faixa etaria da Educacgado Infantil (bebés), a tese propde
apresentar os curriculos praticados com os bebés em escolas de Educacgao Infantil
da rede publica de Salvador, BA. A tese conta com narrativas das professoras,
analise das politicas de atuagdo com bebés e do curriculo para a Educacgéao Infantil,
além de diversos tipos de registros (midiaticos ou nao), entrecruzando com a vida
cotidiana e as especificidades da agdo pedagogica com bebés.

A partir da analise dos documentos, das narrativas colhidas e das
observacodes realizadas, a autora direciona suas consideragdes a concretizagao da
pratica de curriculos prescritos com bebés no cotidiano da escola “mediante a acéo
humana, as relagbes entre os sujeitos (professoras, bebés, Auxiliar de
Desenvolvimento Infantil (ADI) e outros profissionais que trabalham na escola) e as
condigcbes materiais e ndo materiais ofertadas pelo estado para o exercicio da
docéncia com os bebés” (Santos, 2017, p. 9).

Com observacdes importantes para a etapa da Educacao Infantil, sobretudo,
no trabalho desenvolvido com bebés, a pesquisadora registra que nesses espagos
de Educacao Infantil observados durante sua pesquisa, o trabalho desenvolvido com
os bebés reflete a qualidade referenciada pelos documentos, assim como o alcance
das politicas publicas destinadas a Educacao Infantil, em nivel local e nacional. Além
do curriculo praticado nesta faixa etaria ser objeto imprescindivel na busca pela
qualidade da educacéo, os diferentes referenciais tedrico-metodolégicos em que a
acao pedagogica € planejada, sinalizam para a compreensao das capacidades e
potenciais do bebé e ao reconhecimento de que estes os influenciam no exercicio da
docéncia e desenvolvem junto das professoras o aperfeicoamento da pratica de se
tornarem professoras de bebés.

Incluindo em seu referencial tedrico importantes autores que tratam de um
curriculo democratico e potente para as diferentes etapas da educagdo, como Apple
(2006) e Goodson (1995, 2007); assim como autores com escritos direcionados a
Educacao Infantil: Barbosa (2009); Fochi (2015); Tonucci (1997, 2008); a autora
apresenta referéncias tedricas que sustentam uma perspectiva de qualidade da
Educacao Infantil, conforme prevé as legislagdes abordadas na pesquisa. O dialogo

das narrativas também acontece no decorrer do capitulo tedrico, estabelecendo
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relagcbes fundamentais entre teoria e pratica, envolvendo planejamento, agdes
cotidianas e um curriculo pensado para o desenvolvimento desta fase.

A sexta tese, de autoria de Fabricia Pereira Teles, intitulada O brincar na
Educagéo Infantii com bases em atividades sociais, por um curriculo n&o
encapsulado, defendida na PUC-SP, no ano de 2018, apresenta fundamentos que
investigam o brincar em uma escola de Educacgao Infantil localizada em Parnaiba,
Pl, antes e durante a realizagdo de um projeto organizado com base no
desenvolvimento de atividades sociais, abordando como tema central o brincar e as
atividades sociais que as criancgas participam, apropriam-se da cultura e tornam-se
agentes. O texto envolve questdes sobre um curriculo que possibilita que
professores e criangas aprendam os conhecimentos produzidos historicamente, mas
também que ressignifiquem novos modos de agir na escola e na sociedade,
descrevendo-o como curriculo por Atividades Sociais (AS).

Conduzindo sua pesquisa sob dois eixos, o brincar no curriculo da Educacéao
Infantil e a reorganizacao do curriculo baseado nas Atividades Sociais, Teles (2018)
utilizou-se de autores, como Apple (1982); Sacristan e Peréz Gémez (1998); Silva
(2011); Kuhlmann Junior (2003); Kramer (2014); Oliveira (2010, 2015); Barbosa e
Horn (2008); Barbosa et al. (2016), para discorrer sobre curriculo. E, posteriormente,
para embasar suas consideragdes acerca do conceito de brincar e das interagdes
sociais, autores, como Brougere (1998); Kishimoto (1994, 1996); Vigotski (2007);
Elkonin (2009); Newman e Holzman (2014); Stetsenko (2015, 2016), entre outros,
que nortearam o referencial tedrico da pesquisa.

O primeiro eixo que trata a pesquisa, aborda o brincar no curriculo da
Educacio Infantil, suas concepcdes e valores presentes na pratica adotada pela
instituicdo. O segundo eixo propde a superagdo de um curriculo tradicional na
Educacao Infantil, com base em uma nova proposta de Atividades Sociais,
fundamentada pela Teoria da Atividade Soécio-Historico-Cultural que potencializa
atividades humanas desenvolvidas coletivamente e produzidas histérica e
culturalmente pela sociedade. Por meio de observagdes, fotografias, videos, as
analises de como a Educacdo Infantil estava sendo conduzida antes e durante o
projeto de AS revelam, segundo a autora, que apos a implementacdo do projeto
surgiram novos modos de agir, conceber e viver o brincar, entre adultos e criangas.
O brincar passou a ser visto como uma pratica transformadora, ndo exclusivamente

como um momento de lazer, mas de grande relevancia ao processo de



144

desenvolvimento humano e de ensino-aprendizagem na infancia. Destacou-se
ainda, que a proposta curricular obteve um fortalecimento tedrico-pratico com o
desenvolvimento dessa nova concepg¢ao do brincar, naquele determinado contexto
de Educacao Infantil.

Com um importante referencial tedérico para a Educacido Infantil e seu
curriculo, ao explorar as faces do brincar na Educacgao Infantil como uma atividade
social, a autora conclui sua tese descrevendo que, anteriormente ao projeto, na
escola pesquisada o brincar era considerado uma pratica livre e sem
intencionalidades. O curriculo, por sua vez, era orientado por uma base
escolarizante, que ndo permitia que o brincar fizesse parte do processo de ensino-
aprendizagem das criangas. Durante o desenvolvimento do projeto e respondendo
as questbes de pesquisa, o curriculo e as praticas pedagogicas passaram por
modificagdes durante a experiéncia do desenvolvimento das Atividades Sociais na
escola, tendo o brincar como um direito da crianca em seu desenvolvimento. O
brincar livre ndo deixou de existir, porém, agora havia um novo olhar docente
orientado teoricamente durante as brincadeiras e interpretagcdes sociais e culturais
das criangas.

A sétima tese, analisada na sequéncia, apresenta em seu titulo Documentos
curriculares, movimento humano e Educacgéo Infantil: um estudo a partir da fala dos
professores, com autoria de Melissa Cecato De Marco, defendida no ano de 2019
pela Universidade Nove de Julho (Uninove). A tese destacada apresenta uma
investigacdo acerca dos documentos curriculares que norteiam a Educacgao Infantil
da rede municipal de Sao Paulo, com destaque a dois conceitos presentes nesses
documentos, as expressdes corporais € 0os movimentos. Assim como a pesquisa
analisada anteriormente, esta também busca apresentar questbes da pratica
cotidiana das professoras da Educacéao Infantil, ao questionar como as professoras
compreendem esses conceitos em suas praticas pedagoégicas. Conforme exposto
pelas questdes de pesquisa, o texto é elaborado por meio de analise documental, do
Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (2015), produzido pela Secretaria
Municipal de Educagao de Sao Paulo e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
assim como por meio de entrevistas e observacgdes realizadas com os professores
da Educacgéao Infantil da rede municipal.

Como resultado, De Marco (2019) apresenta que o Curriculo Integrador da

Infancia Paulista demonstra aproximagdes com as perspectivas tedricas presentes



145

nos estudos culturais. As entrevistas revelam, ainda, que as professoras conhecem
e utilizam esses documentos norteadores, porém relatam dificuldades em suas
praticas pedagodgicas, no que se refere a efetivacdo dos pressupostos teoricos
presentes nos referenciais curriculares, sobretudo quanto ao movimento.

Em relagdo a estrutura organizacional da pesquisa, a autora contextualiza
sobre a Educacdo Infantil no debate brasileiro; apresenta questdes acerca das
concepcoes de infancia e crianga nos documentos curriculares nacionais; explora o
cenario de emergéncia das politicas curriculares; e, no que se refere aos
documentos curriculares para a Educacao Infantil brasileira, envolve o debate sobre
concepgdes de curriculos e seus documentos norteadores; realizando ao final o
direcionamento as questdes de investigacdo do municipio de Sdo Paulo.

Em sequéncia, se a tese acima pretendia ouvir o que tinham a dizer os
professores, esta préxima tese analisada pretende ouvir o que as criangas tém a
dizer. Escrita por Maria Clara de Lima Santiago Cambes, defendida no ano de 2019,
pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), a tese apresentada O
curriculo como um projeto de infancia: afinal o que as criancas tém a dizer? é a
oitava pesquisa em analise.

Com uma tematica um pouco diferente das demais teses ja analisadas, a
pesquisa de Camoes (2019), além de introduzir questdes sobre curriculo e infancia
em seus escritos, apresenta um olhar diferente para esses dois conceitos, conforme
descreve seu objetivo de pesquisa, que busca compreender a produg¢ao do curriculo
para a Educacéo Infantil envolvendo a participagéao da crianga. Logo no inicio de seu
texto, a autora reforca que o objetivo ndo é falar pelas criangas, mas concebé-las
como legitimos outros, que possuem voz propria, assim como olhar para a
Educacéo Infantil como um espaco de luta e discussao politica.

Utilizando como um dos documentos norteadores da sua pesquisa, a autora
referencia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a estrutura da Educacéao
Infantil por meio dos campos de experiéncia, apresentados como arranjos
curriculares para a indicacido de saberes e conhecimentos fundamentais a serem
propiciados as criangas. Sua problematizacdo do documento segue com base na
proposta de um curriculo nacional, utilizando do conceito de experiéncia para
interrogar sobre os possiveis caminhos a seguir, enfatizando o protagonismo de
criancas e adultos no pensar do curriculo, ou uma producéo preestabelecida para

uma infancia predefinida.
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Como fio condutor da sua pesquisa, a autora utiliza a alteridade como
possibilidade de evidenciar a infancia com/na/pela diferenga, problematizando uma
educacao que concebe a infancia como experiéncia. Considerando essa perspectiva
da alteridade, algumas indagagdes sao destacadas, dentre elas: “Como temos
criado espago para ouvir as criangas, em ‘sua lingua’ na Educagao Infantil?”
(Camoes, 2019, p. 9).

Em seu estudo, as politicas de curriculo sdo compreendidas como produg¢ao
politico-discursiva, que reforgam os argumentos de que a partir das negociacdes e
disputas € que os sentidos e interesses se hibridizam na producéo curricular.
Utilizando-se do curriculo como artefato cultural, e embasada por autores pods-
estruturalistas, a autora projeta o curriculo como espaco de negociagdes continuas e
luta por significagdo. Cambdes (2019) afirma que ao conceber a infancia como
experiéncia, evidencia-se um processo de significagdo que n&o se ampara em bases
pré-fixadas, mas ocorre a partir da construcdo conjunta, na produgao discursiva
produzida na luta politica.

Com uma organizagdo que envolve desde as politicas curriculares para a
Educacao Infantil, até o mais recente documento norteador do curriculo para a
infancia, a BNCC, a pesquisa apresenta estudiosos da sociologia da infancia, como
Sarmento (2005); Corsaro (2011); Lopes e Pereira (2009), para descrever a infancia
como uma construgao social atravessada pelos contextos social, historico e cultural.
O curriculo como espacgo-tempo de enunciagao cultural também € estudado pela
autora, que se embasa nos escritos de Macedo (2006); Silva (1999); Moreira (2003);
e outros escritores que consideram a ideologia, a cultura e o poder como questdes
centrais na discussao sobre curriculo.

Escutar a voz das criangas é a proposta da autora, para isso, ela apresenta
elementos de falas das criangas ali presentes, que permitem observar o
entendimento delas sobre diferentes assuntos, principalmente, sobre suas
experiéncias e vivéncias. O trabalho aqui apresentado envolve ndo somente
referéncias tedricas do curriculo e da Educacado Infantil, mas traz importantes
referéncias acerca da voz e participagado das criangas nessa elaboragao curricular,
consolidando um pequeno avango para caminhantes futuros.

A nona tese apresentada nesta revisao de literatura é intitulada Foto-grafando
infancias: experiéncias imagéticas e poéticas e curriculo na Educagdo Infantil,

produzida por Andréia Regina de Oliveira Camargo, na Universidade Estadual
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Paulista — Julio de Mesquita Filho (Unesp), e defendida no ano de 2019.
Inicialmente, observamos que a tese é produzida em outra experiéncia textual,
envolvendo imagens/fotografias junto da escrita.

Uma tese escrita por imagens. Ja em suas primeiras palavras, a autora
sinaliza que sua pesquisa se consolidou de uma maneira diferente da tradicional,
utilizando fotos das proprias paginas que escrevera. Reforga que organizou um texto
imagético e poético para tratar das criancas, do curriculo e da Educacao Infantil.
Autores, como Kohan (2005); Ariés (2014); Foucault (2013); entre outros, ganham
espaco para tratar sobre criangas e infancias. Kuhimann Junior (2015); Leite (2001);
Rosemberg (1994); colaboram na escovagao das concepgdes de Educacgao Infantil,
assim como Silva (2017) fundamenta a teoria acerca do curriculo, seus documentos
norteadores e legislagdes. Dividindo sua pesquisa em trés blocos, que ndo seguem
necessariamente uma ordem cronoldgica de acontecimentos ou de organizagao; o
primeiro bloco apresenta correspondéncias trocadas entre a autora e diferentes
interlocutores, procurando dialogar e compartilhar experiéncias vividas durante o
percurso da pesquisa, por meio de cartas, cartdes postais, e-mails, entre outros. No
segundo bloco, a autora se propde a “escovar” concepg¢des de crianga; infancia;
Educacao Infantil; curriculo; que permeiam as bases tedricas de sua pesquisa. Para
o terceiro bloco de sua pesquisa, a autora adentra questdes praticas, colocando-se a
experimentar novas maneiras de ser professora da Educacéao Infantil, de estar com
as criangas e outros educadores, buscando as mais diferentes invengdes para
construir curriculos outros para a educagao da infancia.

A tese é um convite ao diferente, ao instigante, assim como abrir um album de
fotografias também o é. A escrita poética da autora chama a atengdo e conduz a
uma leitura que, além de ser tedrica, também é poética e imagética. Com fotos
tiradas por professoras(es), familias, criangcas e demais pessoas que fazem parte da
Educacao Infantil, assim como fotos de poemas, charges, tirinhas, Camargo (2019),
faz referéncia a uma educagdo para as infancias que seja coletiva, participativa,
produzida no processo e nio no final.

Em sequéncia, a décima tese foi desenvolvida na Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), com autoria de Erika Mariana Abreu Soares, defendida no
ano de 2020 e intitulada Devir-selvagem da crianga na Educag¢é&o Infantil: um
curriculo entre voos e pousos da Mariposa. A investigacao central da tese ocorre em

torno da infancia problematizada como movimento de criagdo. Com o objetivo de



148

construir uma cartografia da infancia com movimentos, gestos, olhares, dizeres,
experimentacdes, descobertas, que as criangas fazem no cotidiano escolar.

Em relag&o aos principais argumentos da sua tese, a autora apresenta que as
criangcas em um devir-selvagem (momentos de cotidiano que as coloca em
movimento, na experiéncia, na novidade, no inusitado, no impensavel, e em outros
modos que surgem no encontro com o desconhecido do curriculo) experimentam o
movimento da infancia em um curriculo-quintal, inventando outros modos de
aprender, construidos de maneira inesperada no cotidiano escolar, lugar de
experimentagédo e criacdo. Esse devir-selvagem provoca aberturas importantes no
modo de ser crianga, segundo a autora, criando momentos em que as criangas
experienciam outros modos de vida, construidos pela afirmagdo de si. Nessa
perspectiva, o brincar se inicia no mesmo instante em que algo provoca a sua
curiosidade, que causa espanto por ainda ser desconhecido, proporcionando
aventuras capazes de desbravar o mundo no curriculo-quintal, com as aberturas
necessarias para as infinitas vivéncias que as criangas sao capazes de conduzir. O
curriculo-quintal, objeto central da tese, um dos modos como pode ser chamado um
curriculo aberto as experiéncias das criangas, construido em colaboragcdo com elas,
nao acabado, nem engessado, que prioriza o brincar em suas diferentes dimensdes,
que deixa a crianca ser e viver a infancia. Um curriculo em que se aprende por
descobertas, investigacdes, pelo explorar, no convivio e nas interagdes.

A décima primeira tese em analise € uma pesquisa da Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo (PUC), elaborada por Claudio Amaro da Silva e defendida no
ano de 2020, seu titulo apresenta a Concepcgéao de infancia da abordagem de San
Miniato/Italia, um estudo de caso na perspectiva da formagdo de professores e do
Curriculo aberto ao possivel.

A pesquisa em questao refere-se a um estudo de caso realizado na Italia. Seu
objetivo é analisar como a formagao de professores, da abordagem de San
Miniato/Italia, € capaz de influenciar na construgcdo de um curriculo da infancia que
compreende a crianga como protagonista. Seu estudo de caso é realizado com
questionarios e analises de documentos sobre a formagao de professores para
novas praticas de atuacdo com criangas de 0 a 3 anos. Os sujeitos pesquisados
foram professoras das creches dessa regido da Italia, que em suas narrativas
apresentaram a formagéo e o curriculo da infancia, do planejamento compartilhado

em grupo nos momentos de formacao.
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A estruturacdo da sua pesquisa conta com a abordagem das politicas
curriculares educacionais da Italia, sobretudo, da regido de San Miniato,
descrevendo sobre o projeto de construcdo de uma rede de educagao
compartilhada. Apresenta, ainda, importantes consideracbes a respeito da
construgcédo do protagonismo no curriculo da infancia e na formagao de professores,
referenciando a perspectiva de um curriculo aberto ao possivel. Em seus escritos
sobre o protagonismo da crianga na elaboragao do curriculo, Silva (2020), utiliza-se
de autores como Sacristan (1999) para abordar concepgdes de curriculo; a formagao
de professores € embasada teoricamente por autores, como Feldmann (2009);
Garcia (1999); Imbernén (2009); Tardif e Lessard (2008); e o protagonismo infantil
tem seus escritos referenciados por Fortunati (2016) e Rinaldi (2017).

Assim como € de conhecimento de todos os estudiosos e leitores da infancia,
a Italia apresenta grandes autores e instituigdes referéncias em protagonismo infantil
e em curriculo aberto ao possivel, as vivéncias e construgdes coletivas. Os
argumentos finais do autor reforcam essa percepgcdo da organizacao italiana,
afirmando que a formacado de professores apresenta elementos de um curriculo
aberto ao possivel, com principios a partir das experiéncias vivenciadas pelos
préprios professores nas instituigdes de Educacgao Infantil; que ha uma constante
reflexdo entre os atuantes na educacéo, para definicdo dos caminhos do curriculo; e
um contexto de compartilhamento das experiéncias.

Seguindo a linha investigativa do curriculo e Educacéo Infantil, na sequéncia,
a penultima tese selecionada para esta revisao de literatura foi produzida por Marcia
Tostes Costa da Silva, na Universidade Presbiteriana Mackenzie, e defendida no
ano de 2021, com o titulo: Professores de Educacédo Infantil de uma comunidade
investigativa traduzindo a Base Nacional Comum Curricular em praticas
pedagogicas.

No inicio da apresentagdao de sua pesquisa, a autora expde que a pesquisa
faz parte de estudos que abordam o desenvolvimento profissional docente, que visa
compreender como professores da Educagdo Infanti de uma comunidade
investigativa da rede publica de Sao Paulo traduzem a BNCC em praticas
pedagdgicas. Para explicar o que ela chama de tradugdo da BNCC em praticas
pedagogicas, a pesquisadora se utiliza do termo professor investigativo, que
compreende uma postura de comprometimento com seu trabalho e os sujeitos

presentes nele.
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Nessa perspectiva, M. Silva (2021) caracteriza a formagdo docente como o
processo inserido na vertente do desenvolvimento profissional dos professores, em
que o professor € o centro da sua formagao e o aprendizado ocorre de maneira
individual e coletiva. Em sequéncia, utiliza de algumas referéncias para defender a
importancia de uma base de conhecimento para o ensino, segundo ela, que seja
ampla, forte e flexivel, colocando a disposicdo do professor um conjunto de
conhecimentos que possam ser ampliados e recriados. A tese apresenta elementos
que se estabelecem em torno da formac&o docente, das praticas pedagogicas e de
uma base de conhecimentos validos para “todos”, que, no caso da pesquisa em
questao, é consolidada pela BNCC, para que, segundo a autora, o professor tenha
acesso ao conhecimento pedagdgico do conteudo, que possibilita construir
repertorios de respostas para situagdes-problemas e criar novas compreensdes.

Alguns apontamentos gerais da tese sinalizam que a tradu¢do da BNCC em
praticas pedagogicas para a Educacgéao Infantil € o caminho para o desenvolvimento
e aprendizagens significativas. As analises da autora apresentam, ainda, que as
professoras entrevistadas e observadas, assim como a diretora e o préprio espago
de investigacdo, demonstram em suas organizag¢des, planejamentos, estudos e
praticas cotidianas, estarem cumprindo com o que determina o documento Base —
com olhar critico ou n&o.

Nossa ultima tese analisada é de autoria de Claudia Terezinha de Carvalho
Fonseca, defendida no ano de 2021, na Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais (PUC), sob o titulo de Linguagem escrita na Educagdo Infantil: os
(des)caminhos curriculares em tempos de Base Nacional Comum Curricular e
Pandemia.

E possivel observarmos que no titulo da nossa Ultima tese, assim como nas
primeiras linhas que compdem o seu resumo, a pesquisa busca, ao contrario da tese
anterior, estabelecer uma critica a alguns aspectos que se fazem presentes na
BNCC. Fonseca (2021) projetou sua pesquisa para compreender Como O processo
de construcdo da escrita pelas criancas da Educagao Infantii tem sido
(res)significado pelos docentes do 2° periodo (pré-escola) em consequéncia da
antecipacao do prazo de consolidacdo da alfabetizagdo para o 2° ano do ensino
fundamental, no documento da Base Nacional Comum Curricular. Envolvendo,

ainda, outra questao de relevancia para o mundo nesses ultimos dois anos, a autora
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traz referéncias sobre o periodo pandémico da Covid-19, que de modo mais ameno,
ainda estamos vivenciando no final de 2022.

Os apontamentos da pesquisadora acerca de seus possiveis resultados
direcionam primeiramente para a organizagdo da BNCC em campos de
experiéncias, que, em sua compreensao, dialogam diretamente com a perspectiva
histérico-cultural, porém carecem de mais detalhamento acerca das experiéncias,
para melhor organizacdo das propostas pedagdgicas da Educacado Infantil e
continuidades dos processos de aprendizagem do desenvolvimento da linguagem
escrita no ensino fundamental. De acordo com Fonseca (2021), no municipio
pesquisado, as praticas docentes se tornam engessadas pelo uso acritico do livro
didatico, que define previamente temas e conteudos a serem ensinados, tornando o
professor um mero aplicador de atividades. Tais fatores ndo favorecem uma pratica
pedagogica construida a partir das experiéncias que as criangas ja possuem,
organizagao fundamental para constituir os processos curriculares.

A organizagdo da pesquisa inicia com uma caracterizacdo do contexto
historico acerca da leitura e da escrita na Educacéao Infantil; a partir disso, a autora
apresenta as politicas curriculares para a Educacéao Infantil, construindo um marco
histérico desde a CF de 1988 até a BNCC, passando pelo periodo historico do
assistencialismo, a conquista dos direitos a Educacao Infantil, os caminhos para a
definigdo de um curriculo especifico, até chegar nas contradigdes encontradas na
Base e a relacdo entre Educacéao Infantil e ensino fundamental, com olhar para as
continuidades de aprendizagem a partir de um curriculo com organizagoes
diferenciadas. Posteriormente, a autora realiza uma retomada sobre os processos
de leitura e escrita na Educacao Infantil, com énfase na perspectiva historico-
cultural. Adentrando nas andlises dos dados, a autora vai conduzir seus escritos
com base na dualidade existente entre a alfabetizacdo e a leitura e escrita na
Educacao Infantil, destacando, “qual caminho percorrer?”.

As observacgdes realizadas pela autora em suas consideracdes refletem uma
Educacao Infantil resistente a utilizagdo do termo curriculo, assim como ausente nos
processos de inclusdo da leitura e da escrita em suas praticas pedagdgicas. Se a
BNCC se tornou um documento norteador para o ensino no Brasil, deveria
apresentar melhor organizagdo e abrangéncia no que se refere a esse tema, em
seus documentos para a Educacao Infantil, conforme destaca a autora. Por fim, se

por um lado, se os campos de experiéncias nao incluem a leitura e a escrita com
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clareza em suas referéncias curriculares, por outro lado, nos deparamos com o0s
anos iniciais do ensino fundamental trabalhando com praticas mecanizadas de
alfabetizacao, retirando totalmente as criangas de um contexto ludico e de vivéncias,
que fora (ou deveria ter sido) possibilitado nos anos anteriores.

Com o fechamento da décima terceira tese em analise nesta revisédo de
literatura, o ultimo texto apresentado, conforme descrito no inicio desta secao,
compreende uma pesquisa de dissertacdo, escolhida com base nos descritores e
critérios citados no inicio deste texto, e, posteriormente, apresentam-se as
consideragdes finais, situando uma breve retomada dos conceitos principais
apresentados pelas pesquisas expostas.

A dissertacao selecionada é de autoria de Patricia Giuriatti, apresentada no
ano de 2018, na Universidade de Caxias do Sul (UCS), com o titulo: Direitos de
aprendizagem e desenvolvimento: contextos educativos para as infancias do século
XXl. Sua proposta de pesquisa esta direcionada aos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas pequenas, cuja faixa etaria corresponde as idades de
quatro a cinco anos e onze meses, publico da pré-escola, na Educacéao Infantil.

Com base nos argumentos da autora, esse direcionamento da pesquisa, para
criangas da pré-escola, ocorre com a consolidagdao da BNCC, analisada durante a
pesquisa, assim como outros documentos legais que compdem o material tedrico
documental e que compreendem o periodo desde a Constituicdo Federal de 1988
até os dias atuais, com a implementagao do documento base da Educacéao Infantil.

O problema de pesquisa traz aspectos provocativos, envolvendo outros eixos
e tematicas da Educacgao Infantil, ao questionar: “Quais as repercussodes tedricas e
praticas dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento contemplados nos campos
de experiéncias na escola de Educacao Infantil para repensar o ser crianga em uma
cultura de infancia escolarizada?” (Giuriatti, 2018). Para responder a esta
problematica da pesquisa, a autora se propde a investigar as politicas educacionais
para a Educagao Infantil, analisando as concepgdes de direitos de aprendizagem e
desenvolvimento e como elas podem ou nao influenciar o cotidiano das criancas a
partir dos campos de experiéncias.

Como suporte tedrico, a pesquisadora se utilizou de autores, como Skliar
(2011, 2012, 2014a, 2014b) para ancorar seus estudos sobre infancia na
contemporaneidade em uma triangulagdo entre filosofia, literatura e educagéo.

Larrosa (2015) auxiliou a pensar o conceito de experiéncia, e Malaguzzi (1999,
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2005, 2016, 2017) direcionou os estudos acerca dos direitos da crianga pequena.
Em suas analises, considerando as narrativas das professoras, os marcos
regulatorios para a Educacao Infantil e todo o referencial tedrico utilizado pela
autora, surgiram trés categorias sobre o contexto da pratica, por ela apresentadas,
como: o pensar: ruidos na concepcao de Educacéao Infantil; o fazer: escolarizacdo da
infancia; o sentir: memoarias da infancia refletidas na imagem da professora (Giuriatti,
2018).

Os resultados da sua pesquisa mostram, primeiramente, que a crianga
atendida por essa politica educacional esta direcionada a escolarizacdo; mas que a
proposta de direitos de aprendizagem e desenvolvimento é uma possibilidade para a
crianga aprender pela experiéncia; que a produgao de cultura infantil no espaco de
educacgao formal torna-se evidéncia da afirmacédo das experiéncias da infancia que
perpassam os contextos sociopoliticos. Para chegar aos resultados destacados pela
autora, sua pesquisa se organizou apresentando primeiramente os fios conceituais,
dos quais encontram-se: compreender as legislagcdes norteadoras da Educacéao
Infantil, a caracterizagdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento e a Base
Nacional Comum Curricular, com suas propostas e lacunas. Em sequéncia, a autora
apresenta as tessituras do contexto educativo para as infancias, do reconhecimento
do direito a Educacao Infantil, a crianga como um sujeito de direito e os direitos de
aprendizagem e as cem linguagens da crianga. O aprender pela experiéncia também
compde um capitulo em sua pesquisa, envolvendo um curriculo pensado a partir dos
campos de experiéncias, as inspiragdes malaguzziana para pensar a didatica da
maravilha na infancia, e os contextos investigativos que possibilitem que a
experiéncia aconteca. As narrativas do pensar, do sentir e do fazer docente, teoria e
pratica, o dito e o feito, encerram as discussdes da autora.

Por fim, a critica que estabelece Giuriatti (2018), ao final da sua dissertagao, &
referente a como ha uma dissociagao entre teoria e pratica, sobretudo, nos modos
como as criancas da Educacgao Infantii devem vivenciar seu desenvolvimento e
aprendizagem. N&o se trata de negar ou retirar a palavra escolarizagdo dos
curriculos da infancia, € necessario que se tenha outro olhar pra ela. A crianga que
frequenta a Educacdo Infantil desde seus primeiros meses estda em fase de
escolarizagdo, porém, suas aprendizagens precisam ocorrer com base em suas
experiéncias, em seus direitos, de brincar, de conhecer, de ser crianga, sem que

esteja sendo constantemente preparada para a fase posterior de ensino.
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A escolha da dissertagdo como fechamento da nossa secédo de revisdo de
literatura n&o foi proposital, apesar de ter explorado conceitos que ainda ndo haviam
sido, nas teses anteriores. O trabalho selecionado posteriormente as teses compés
a pesquisa, pelo fato de que nenhuma das pesquisas de doutorado envolvia em
seus conceitos os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Talvez, pelo fato de
que 0s mesmos ganharam destaque com a implementagao da BNCC em 2017. Mas,
o fato é que a breve exploracdo e apresentacdo das pesquisas ja realizadas,
utilizando conceitos centrais que fazem parte deste trabalho, permitiu-nos verificar e
expor que a tematica em referéncia neste texto ainda é carente de estudos.

Ao concluir a analise das teses e da dissertagcdo que compuseram o corpus
desta revisao de literatura, valida-se o que foi exposto nos escritos iniciais deste
capitulo, que as pesquisas sobre curriculo, de modo geral, tém demonstrado avango
nas ultimas décadas, com o amparo de legislagdes e politicas publicas, mas,
sobretudo, pela produgao de tedricos que tém fortalecido os dialogos e estudos do
campo. Ainda, por meio das analises, foi possivel observar que, na grande maioria,
as bases tedricas utilizadas sdo de grande poténcia para os estudos em questéo,
porém, ainda se encontram distantes da pratica pedagodgica da sala de aula e da
escola. O curriculo ainda encontra grandes fragilidades em sua efetivacéo e, muitas
vezes, nas proprias politicas que o efetivam, tornando-se um reprodutor da realidade
que exclui e classifica, que retira o protagonismo e estabelece praticas mecanicistas
de organizagao e condugao dos saberes.

Contudo, a busca por um curriculo democratico com base na justica social
também é fator relevante nas pesquisas. A Educacéao Infantil, apesar de sua recente
insergao na area do curriculo, ja apresenta relevantes contribuicbes em se tratando
da voz dos sujeitos (criangas) nas praticas pedagodgicas. A abertura de caminhos
para um curriculo que valorize essas vozes, a experiéncia e o direito das criangas
também é um processo em fortalecimento, que necessita de politicas pensadas para
a justica curricular, assim como propde a teoria e, sobretudo, aplicadas na
organizagao escolar. As produgdes, por fim, nos direcionam a um campo com
estudos ainda recentes, principalmente referentes ao curriculo e a Educacéo Infantil,
que tem sua trajetoria iniciada para afirmar que é possivel democratizar o curriculo,

a educacéo e a sociedade, na busca pela igualdade dos direitos de todos.
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4 DO DIREITO A EDUCAGAO AO DIREITO A ESCOLARIZAGAO NA INFANCIA:
A EMERGENCIA DE UM CONCEITO A LUZ DA EDUCAGAO INFANTIL

“as instituicbes de Educagéao Infantil (também) tiveram sua
difusdo em nosso pais, devido as (emergentes)
concepgdes de infancia, ao papel social das criangas e a
possibilidade de torna-las ‘produtivas’ e disciplinadas,
através da educagao” (Carvalho, 2006, p. 129-130).

A educagao como direito subjetivo de todos os brasileiros marca um periodo
recente nas legislagbes, se considerarmos o periodo histérico do pais. Mas, para
adentrarmos na discussao sobre o direito a educacédo, € necessario, primeiramente,
compreender o direito como sintese das relagdes soécio-historicas travadas pelos
seres humanos enquanto sujeitos transformados e transformadores de suas
existéncias.

Inicialmente, € preciso compreender que a constituicdo histérica do direito,
assim como a da educacdao, embora permanegcam em constante movimento, nao
ocorrem simultanea e linearmente, sdo marcadas por avancos, estagnacgdes e
retrocessos em seus processos (Cury, 2008). Esse movimento historico que
caracteriza os dois fenbmenos, direito e educacdo, ndo € e nado sera plenamente
concluido, pois em se tratando de um processo contraditorio, estdo, sempre, em
constante transformacao.

Assim, para dar conta dos nossos objetivos e problema de pesquisa, este
capitulo apresentara elementos tedricos que possibilitem analisar o direito a
educacgao circunscrito no campo das ciéncias juridicas, ou seja, no campo especifico
da discussao do direito. Primeiramente, traremos aqui uma retomada historica das
legislacbes brasileiras que fundamentaram a educagdo como direito de todos,
dialogando com autores, como Saviani (1994); Cury (2002a, 2002b, 2008); assim
como com as Constituicdes Federais (CF) de 1946; 1988; com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) 9.394/96; com o Plano Nacional de Educagao
(PNE) 2014/2024, destacando como o direito a educagéo vai se modificando e
ampliando nas legislacdes e teorias.

A partir deste percurso histérico da efetivagcdo da educacdo como direito de
todos, direcionamos nossos escritos ao direito a Educacao Infantil e sua constituicao
como etapa da educacéao basica obrigatoria, destacando documentos e legislagdes a

partir da LDB 9.394/96, suas modificagdes e reorganizagdes que resultaram nao
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somente no direito coletivo da educagéao para todos, envolvendo, agora, o direito
individual do sujeito a aprendizagem. Nesta quarta secgdo, portanto, sera
apresentada a mudanca histérica que conduz a Educacgao Infantil ao direcionamento
do direito coletivo a educacdo ao direito individual de aprendizagem e

desenvolvimento.
4.1 DO DIREITO A EDUCACAO

A efetivagao do direito a educacao, desde o seu surgimento, esteve ligada a
necessidade de qualificar melhor os trabalhadores para o trabalho na industria
capitalista. A introdu¢cdo de maquinarias para transformar a matéria-prima em
produtos e a consequente ruptura historica caracterizada pela Revolugao Industrial
conduziram a reivindicagdo e a necessidade de uma educagao escolar. O
trabalhador do campo, o artes&o, passou a ndo mais produzir individualmente, pois o
trabalho nas industrias exigia uma produgdo em escala, compartilhada e que exigia
maior conhecimento do processo e das maquinas (Saviani, 1994).

Em consonéancia com esse movimento histérico de mudangas da organizagao
do aparelho produtivo e social, uma nova ordem estava se instaurando, sendo
importante ressaltar que, até entdo, a educacdo formal estava diretamente
relacionada ao poder econémico, ou seja, apenas aqueles que dispunham tempo
livre e ndo tinham a necessidade de produzir para sobreviver era possibilitado o
acesso aos conhecimentos mais elevados, para os demais se ensinava o basico

durante o processo de trabalho. Destaca-se, ainda, que,

Até a Idade Média, a escrita era algo secundario e subordinado a formas de
producao que nao implicavam o dominio da escrita. Na época moderna, a
incorporacdo da ciéncia ao processo produtivo envolve a exigéncia da
disseminacgao dos cédigos formais, do codigo da escrita. O direito positivo é
um direito registrado por escrito, muito diferente do direito natural que é
espontaneo, transmitido pelos costumes. O dominio da escrita se converte,
assim, numa necessidade generalizada (Saviani, 1994, p. 156).

Dessa forma, a educagdo, que vinha sendo organizada para atender uma
parcela reduzida de sujeitos, torna-se necessaria e de interesse coletivo, vinculando-
se a parte dos direitos das pessoas comuns. Conforme destaca Cury (2008), essa
preocupacdo com a educacido enquanto direito de todos passou a fazer parte das

discussdes do campo educacional e do juridico.
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A partir disso, o direito a educacdo vem sendo discutido e estudado
sistematicamente pela area das ciéncias pedagdgicas, assim como no campo das
ciéncias juridicas. A ampliagao da perspectiva de analise da educagao como direito
passa, necessariamente, pelo aprofundamento da discussédo sobre o ser humano,
de modo a entender que os sujeitos, independentemente de suas condigdes
individuais, sociais, histéricas e econémicas, encontram-se no campo da igualdade
da raca humana (Cury, 2008).

O direito a educacado € fruto das relacbes multifacetadas entre os seres
humanos, sendo passivel de modificagdes e ressignificacdes ao longo do tempo e
pautado em condigdes historicas e materiais, tornando-se necessaria a sua revisao
e adequacdo a realidade concreta. Nessa perspectiva e considerando que a
educacgao, assim como o direito, € construgao historico-social, pensar o direito a
educacao esta direcionado ao pensar a importancia dessa relacdo para a sociedade.

Como um marco inicial de um novo periodo na histéria, a Revolugao Francesa
abre caminhos para uma ampla discussdo a respeito do aparato juridico de
igualdade e, consequentemente, da preocupag¢ao com o direito de todos a educagao
escolar (Cury, 2002a). Inspirada na Revolu¢gdo Americana e nas ideias iluministas, a

Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadéao, de 1789, apresentou o seguinte:

Artigo 1° - Os homens nascem e permanecem livres e iguais perante a lei;
as distingdes sociais ndo podem ser fundadas sendo sobre a utilidade
comum.

Artigo 11° - A livre comunicagéo das opinides e dos pensamentos € um dos
direitos mais preciosos do homem; todo o cidadao pode entdo falar,
escrever, imprimir livremente; devendo responder pelos abusos desta
liberdade em casos determinados pela lei.

Artigo 12° - A garantia dos direitos do homem e do cidadido necessita uma
forca publica; essa forca é entdo instituida para vantagem de todos e nao
pela utilidade particular aos quais é confiada.

Amparados pelo documento em questdo, muitos outros foram sendo criados,
reconhecendo a igualdade entre os homens e garantindo o acesso a educagao como
forma de desenvolver e assegurar a cidadania dos povos. A busca pela efetivacao
desses principios esta vinculada ao desenvolvimento de uma concepgdao mais
democratica da sociedade.

Nesse sentido, Cury (2002a) nos apresenta importantes escritos sobre o

direito a educagao, abordando que:
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Nao sdo poucos os documentos de carater internacional assinados por
paises da Organizacdo das Nagdes Unidas, que reconhecem e garantem
esse acesso a seus cidadaos. Tal é o caso do art. XXVI da Declaragdo dos
Direitos do Homem, de 1948. Do mesmo assunto ocupam-se a Convengao
Relativa a Luta contra a Discriminagdo no Campo do Ensino, de 1960, e o
art. 13 do Pacto Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais,
de 1966 (Cury, 2002a, p. 246).

z

E importante destacar que a preocupagcdo com as questdes de garantia do
direito a educacdo para todos € um movimento que envolve ndo apenas aqueles
ligados diretamente ao campo educacional, mas no campo juridico esta também é
uma preocupacao fundante. Por isso, discutir educagdo no campo do direito
ultrapassa a mera afirmagdo da previsdo legal, encontra-se no ir além do
ordenamento juridico e entender as contradi¢des da realidade social efetivada em
meio as publicagdes legais.

Ja no Brasil, seu processo histérico de colonizagdo e da forma como esta
ocorreu na ocupacgao do territério contribuiu para o fortalecimento do poder dos
proprietarios de terras, por meio do isolamento e da estratificagdo social (Romanelli,
1986). A organizagcdo social implantada por Portugal em terras brasileiras
pressupunha um pequeno grupo de detentores de terra que dominavam uma grande
massa de agregados e escravos. Assim, a educagao nao tinha importancia para o

povo no periodo anterior a Republica, conforme destaca a autora:

A instrucdo em si ndo representava grande coisa na construgdo da
sociedade nascente. As atividades de producdo ndo exigiam preparo, quer
do ponto de vista de sua administragdo, quer do ponto de vista da méao de
obra. O ensino, assim, foi conservado a margem, sem utilidade pratica
visivel para uma economia fundada na agricultura rudimentar e no trabalho
escravo (Romanelli, 1986, p. 34).

Dessa forma, a educacgao brasileira ficou sujeita aos interesses pessoais e
politicos daqueles que detinham o poder. A populacdo pouco esperava que sua
educacdo fosse assegurada pelo poder publico; muito menos que viesse a se
constituir um direito. Apenas a elite era possibilitado o acesso ao ensino, e ao povo,
que era submisso aos senhores, ndo restava espago nem oportunidades para
manifestar possiveis descontentamentos em relacdo a ordem vigente ou a

reivindicagc&o do direito a educacgéo.
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E somente apés a Independéncia que os constituintes brasileiros,
influenciados pela Constituicdo Francesa de 1791, apresentam, em 1° de setembro

de 1823, um projeto de Constituicao, o qual previa:

a difusdo da instrugdo publica de todos os niveis, salientando a
responsabilidade do governo e consagrando expressamente a liberdade da
iniciativa particular chamada a cooperar com os poderes publicos na difusdo
das luzes por todas as camadas da populagéo (Haidar; Tanuri, 1999, p. 62).

Tal projeto resultou na Constituicdo de 1824 (Brasil, 2003), na qual nem todos
os anseios da Assembleia de 1823 foram contemplados em seus artigos, como a

educacgao, que ficou representada sob o seguinte escrito:

Art. 179 [...]

XXXI - A instrugéo primaria é gratuita a todos os cidadaos.

XXXII - Colégios e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das
Ciéncias, Bellas Artes e Artes.

Mesmo com a iniciativa da Constituicao de 1824, a educagdo nao teve
grandes avangos, e o direito a educagédo nao se constituiu como uma realidade na
pratica, permanecendo a servigo dos interesses politicos e da elite. Nos primeiros
anos da Republica, a educacédo se manteve inalterada, pois a dualidade de sistemas
continuou como no Império. Na pratica, a responsabilidade sob o sistema de ensino
elementar ficou a cargo dos Estados, dentro de suas possibilidades financeiras.

Com todos os percalcos e o aumento cada vez maior da demanda
populacional por escolarizagcdo, a organizagao educacional da Republica entra em
crise, sendo necessarias algumas décadas para que o pensamento sobre o direito a
educagao para todos fosse evidenciado nos discursos politicos e sociais. Para
alcangar seus objetivos propostos, a educagdo passa a ser organizada por
educadores profissionais, ao mesmo tempo que ocorre a criagdo da Associacao
Brasileira de Educacao (ABE) em 1924, a qual propés discussdes em nivel nacional
sobre a educacdo escolar. E a partir de novas ideias discutidas neste ambito que
vieram a fortalecer o Manifesto dos Pioneiros da Educagcdo Nova em 1932 e a
Constituicao Federal de 1934 (Azevedo et al., 2010).

Assim, conforme apresentam Azevedo et al. (2010), em 1932 ocorre a
publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, redigido por Fernando de
Azevedo, dentre 26 intelectuais, dos quais Roldao Lopes de Barros, Anisio Teixeira,

Afranio Peixoto, Lourencgo Filho, Antonio F. Almeida Junior, Roquette Pinto, Delgado
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de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles faziam parte. Enderecado ao povo e ao
governo, estabelecia o reconhecimento da educagdo como direito de todos e dever
do Estado, mediante a reivindicagdo de uma escola publica ofertada com base nos
principios de laicidade, obrigatoriedade, gratuidade e coeducagéo.

Embora a nova Constituicdo promulgada em 1934 apresentasse as ideias
propostas pelo Manifesto da Educacéo Nova, ela teve pouco tempo para consolidar
seus principios, sendo que em 1935 ¢é instituido permanentemente um estado de

sitio no pais. Logo,

Em 1937 uma nova Constituicdo € outorgada para o Pais. Em consequéncia
do golpe, a 10 de novembro é outorgada uma nova Constituicdo, que difere
em esséncia das anteriores constituicdes republicanas, pois dispensava o
sistema representativo, enquadrava os demais poderes no Executivo e
liquidava com o federalismo, com os governos estaduais, com a pluralidade
sindical, etc. Em um de seus artigos, o de n° 177 das disposi¢coes
Transitorias, que foi prorrogado por duas vezes, permitia ao governo
aposentar ou demitir funcionarios considerados contrarios ao governo
(Ribeiro, 1991, p. 114).

Essa nova Constituigdo pouco contribuiu ou avangou em relagao ao direito a
educacado, restringindo os deveres do Estado na manutengdo do ensino e
desfazendo muitas das conquistas alcangcadas anteriormente. Nesse sentido, a
Constituicao de 1937 (Brasil, 2003) estabelecia que: “Art. 125. A educacéo integral
da prole é o primeiro dever e direito natural dos pais. O Estado nao sera estranho a
esse dever, colaborando, de maneira principal ou subsidiaria, para facilitar a sua
execugao ou suprir as deficiéncias e lacunas da educacéao particular”.

O texto legal da Constituicdo deixa claro em seus escritos que a educagao
passa a ser vista como “dever e direito natural dos pais”, eximindo-se dessa
responsabilidade como agente principal, ao prever que “ndo sera estranho a esse
dever”, porém sem esclarecer a forma como isso ocorrera. Ainda, em outro artigo

deste documento (Brasil, 2003), estava previsto:

Art. 130. O ensino primario é obrigatério e gratuito. A gratuidade, porém, néo
exclui o dever de solidariedade dos menos para com 0s mais necessitados;
assim, por ocasido da matricula, sera exigida aos que nio alegarem, ou
notoriamente nao puderem alegar escassez de recursos, uma contribui¢cao
modica e mensal para a caixa escolar.

Em meio a tantas mudancas histoéricas, sociais, politicas e econbémicas que o

pais vinha passando nesse periodo, a educagdo do povo foi deixada em segundo
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plano, assim como em muitos outros momentos. Com um novo passo para a
chamada redemocratizagcdo do pais, uma nova proposta de Constituicdo é
promulgada em 1946 (Brasil, 1946), porém, sua esséncia, ndo se diferenciava da
Constituicao de 1934. Dentre os principios assegurados pela Carta Magna de 1946,
no Art. 168 (Brasil, 1946), a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario
figuravam como grandes avangos, no sentido de garantir a populagdo mais pobre
acesso a educacao escolar.

Apesar de pouco avango em relacdo as Constituicdbes anteriores, para a
educacao, o documento de 1946 abriu caminhos para outras legislagdes e em 20 de
dezembro de 1961 foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
(LDBEN) (Brasil, 1961), sendo um grande passo para a unificacdo do ensino no
pais. Todavia, como previsto, esta ndo vai modificar substancialmente o sistema
educacional, pois considerando a realidade do pais, nenhuma modificagdo profunda
era capaz de ocorrer apenas com base em sua previsao legal (Cury, 2002b).

Mesmo com poucas mudancas efetivas na pratica, esta lei previa a
obrigatoriedade da educagdo escolar, avangando ainda mais em relacédo a
declaracdo do direito a educacdo, conforme consta em seu Art. 27: “O ensino
primario é obrigatério a partir dos sete anos e s6 sera ministrado na lingua nacional.
Para os que o iniciarem depois dessa idade poderao ser formadas classes especiais
ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento” (Brasil,
1961).

Avangando um pouco mais na histéria, em 1962 o Conselho Federal de
Educacado aprovou o Plano Nacional de Educacgdo, o qual tinha, entre inumeras
metas, a de garantir a matricula até a quarta série de 100% da populagao escolar
entre 7 e 11 anos. Apesar de proposta ha meio século, o Brasil ainda ndo conseguiu
garantir 100% das matriculas em idade escolar, caminhando a passos lentos para
NOvos avangos.

Com o golpe militar de 1964, sob a égide da Constituicdo de 1967,
reformulada pela Emenda Constitucional n. 1, de 17 de outubro de 1969, o direito a
educagdo no Brasil ndo passou por grandes mudangas, caracterizando o
desinteresse do novo regime pela instrugcdo e formacgao intelectual dos suijeitos.
Apods 13 anos de tramitagcdo no Congresso Nacional, houve a aprovagédo da Lei
5.692, de 1971, que estabelecia a reforma do ensino de 1° e 2° graus. Apresenta-se

da seguinte maneira: “Art. 1°. O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral
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proporcionar ao educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualificagdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania” (Brasil, 1971).

Para dar conta deste objetivo foi realizada uma reestruturagdo do ensino, a
qual ampliou a obrigatoriedade escolar de 4 para 8 anos, por meio da jungédo dos
cursos primario e ginasio, que anteriormente era feita por meio da seletividade
existente no exame de admissao. Assim, ficou instituida a obrigatoriedade escolar
para os alunos de 7 a 14 anos. Mesmo com toda proposta amparada em legislagao
e com um passo a frente para a educagao se tornar um direito de todos, a
obrigatoriedade prevista ndo foi além dos escritos em lei, pois, na pratica, nao
existiam recursos materiais e humanos para atender a demanda existente.

Uma realidade que seguiu para a década seguinte e,

Em meados da década de 1980, o quadro educacional brasileiro era
dramatico: 50% das criangas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12
série; 30% da populacdo eram analfabetos, 23% dos professores eram
leigos e 30% das criangas estavam fora da escola. Além disso, 8 milhdes de
criangas no 1° grau tinham mais de 14 anos, 60% de suas matriculas
concentravam-se nas trés primeiras séries que reuniam 73% das
reprovagbes. Ademais, é importante lembrar que 60% da populagao
brasileira viviam abaixo da linha da pobreza. Tais dados forneciam as
condi¢des para a exigéncia de redirecionamento na legislagdo educacional
vigente (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2000, p. 44).

Diante dessa realidade na educacao, que perdurou por anos, cresceram 0s
movimentos em busca de mudancas no sistema educacional e na sociedade, os
quais ja reivindicavam uma educacgado publica e gratuita como direito publico
subjetivo e dever do Estado assegurada em lei. Com a retomada da democracia no
pais, uma nova politica educacional vai se constituindo aos poucos e possibilita ao
povo ter uma nova Constituicdo, que permanece até os dias atuais, a Constituicao
Federal (CF) de 1988 (Brasil, 1988), que foi elaborada sob a proposta de
organizacao do Estado Democratico de Direito.

Logo, no inicio de seus artigos, a CF de 1988 ja apresenta orientacdes sobre
a educacdo enquanto direito, conforme segue o Art. 6° “S&o direitos sociais a
educacao, a saude, o trabalho, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protegao
a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicao” (Brasil, 1988). Em consonancia, o Art. 205 da CF de 1988,

complementa: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
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promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”. Posteriormente, seu capitulo Ill, destina uma segao
que trata Da Educagdo, e mantém, em outros artigos, mengdes significativas a
educacgao, colocando-a como direito de todos e dever do Estado e da familia,
passando a ser compreendida como primordial para o desenvolvimento do ser
humano, de modo que este possa exercer plenamente a cidadania e obtenha
qualificacdo para o trabalho. A educagado passou a ser vista com outros olhos e o
ensino gratuito e obrigatorio tornou-se direito publico subjetivo nos paragrafos 1° e 2°
do Art. 208 da CF de 1988 (Brasil, 1988), conforme consta: “§ 1° O acesso ao ensino
obrigatério e gratuito € direito publico subjetivo. [...] § 2° O n&o-oferecimento do
ensino obrigatorio pelo Poder Publico, ou sua oferta irregular, importa
responsabilidade da autoridade competente”.

Cury (2002b, p. 21) destaca, em seus escritos, o direito publico subjetivo como
“aquele pelo qual o titular de um direito pode exigir direta e imediatamente do

Estado, o cumprimento de um dever e de uma obrigagdo”. Complementa ainda que,

Na pratica, isto significa que o titular de um direito publico subjetivo tem
assegurado a defesa, a protecdo e a efetivacdo imediata de um direito,
mesmo quando negado. Qualquer crianga, adolescente, jovem ou idoso que
nao tenha entrado no ensino fundamental pode exigi-lo e o juiz deve deferir
direta e imediatamente, obrigando as autoridades constituidas a cumpri-lo
sem mais demora. O ndo cumprimento por parte de quem de direito quanto
a isto implica responsabilidade da autoridade competente (Cury, 2002b, p.
22).

Mesmo com todos os avancgos apresentados pela Constituicdo, ainda havia (e
talvez haja) na sociedade brasileira individuos sem saber que podem exercer tal
direito, ficando impossibilitados de exigi-los. Conforme ja escrito, esta Carta Magna,
além de ampliar e fortalecer a organizagdo da educag¢ao no Brasil, possibilitou a
abertura de novos caminhos para a elaboragdo e reconfiguragdo de outras
legislagbes que viriam a detalhar principios e orientagdes fundamentais para o
ensino.

Tendo como base a abertura de caminhos tragados pela ultima Carta Magna,
a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) também passou por ajustes e modificagdes,
resultando, assim, em uma nova proposta consolidada na Lei n. 9.394, de 20 de

dezembro de 1996. “A educacgao basica torna-se, dentro do artigo 4° da LDB, um
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direito do cidadao a educacao e um dever do Estado de atendé-lo mediante oferta

qualificada” (Cury, 2008, p. 295). Destaca ainda o autor, que

Este reconhecimento positivado, dentro de um Estado Democratico de
Direito, tem atras de si um longo caminho percorrido. Da instrugdo propria
das primeiras letras no Império, reservada apenas aos cidadaos, ao ensino
primario de quatro anos nos estados da Velha Republica, do ensino primario
obrigatorio e gratuito na Constituicdo de 1934 a sua extensao para oito anos
em 1967, derrubando a barreira dos exames de admissdo, chegamos ao
direito publico subjetivo e ao novo conceito ora analisado (Cury, 2008, p.
295).

Assim, sendo a educagao escolar criada e amparada em bem publico, de
carater proprio, ja € em si cidada. E por envolver a cidadania no seu exercicio
consciente, além de qualificar para o mundo do trabalho, por ser gratuita e
obrigatéria no ensino fundamental e ultima etapa da Educagao Infantil, por ser
gratuita e progressivamente obrigatoria no ensino meédio, a educagao basica é dever
do Estado. E em se tratando de um direito juridicamente protegido, em especial
como direito publico subjetivo, € preciso que ele seja garantido e amparado por todas
as condigbes, tendo a LDB, o Plano Nacional de Educagdo (PNE) e outros
documentos legais a fungao de garantir esse direito (Cury, 2008).

Apesar de o direito a educacao estar garantido em lei, ainda havia muitos
questionamentos e modificacbes a serem propostos, para que de fato se cumprisse
com a obrigatoriedade, com 0 acesso e permanéncia e com a ampliagdo do ensino.
A possibilidade de atendimento ampliado surge quando € aprovado o Plano Nacional
de Educacado, com a Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001 (Brasil, 2001), que ao
realizar um diagndstico do Ensino Fundamental no pais enfatiza a possibilidade e
importancia de um ensino fundamental com duragdo de nove anos. Esse mesmo
documento, que estabelece objetivos e metas para o Ensino, propde ainda: “Ampliar
para nove anos a duragcdo do ensino fundamental obrigatério com inicio aos seis
anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa de 7 a
14 anos” (Brasil, 2001).

O direito a educacdo, sobretudo a educacado basica, foi refinando seus
escritos e ampliando as especificidades dos sujeitos atendidos, conforme destaca
Cury (2008, p. 300):

A educacédo baésica, por ser um momento privilegiado em que a igualdade
cruza com a equidade, tomou a si a formalizagédo legal do atendimento a
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determinados grupos sociais, como as pessoas portadoras de necessidades
educacionais especiais, como os afrodescendentes, que devem ser sujeitos
de uma desconstrugéo de esteredtipos, preconceitos e discriminagoes, tanto
pelo papel socializador da escola quanto pelo seu papel de transmisséo de
conhecimentos cientificos, verazes e significativos.

Jovens e adultos que nado tiveram oportunidade de se escolarizar na idade
prépria também estavam incluidos nesta organizagdo da educagéo e poderiam ser
sujeitos de um modelo pedagdgico proprio, com apoios e recursos necessarios para
recomecar sua escolaridade sem o medo de um novo fracasso.

A educacgéo basica, como direito, ganhou reforgos no Brasil com a aprovagao
da Lei n. 11.274/06, pela qual o ensino fundamental obrigatério passou a durar nove
anos, iniciando-se aos 6 anos de idade. Em sequéncia, foi fortalecida pela Emenda
Constitucional 53/06 do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacgéo
Basica e Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb), e apds, pela
aprovagao da Lei n. 11.494/07 de sua regulamentacdo, que passaram a representar
uma nova definicdo de educacgao basica. Como fator importante, elas representam
uma mudancga tanto na composicao e distribuicdo dos recursos em educagado quanto
na abertura de mais instituicdes para o atendimento do ensino médio, da Educacéao
Infantil e da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) (Cury, 2008).

Por meio desta breve retomada histérica, sobre a consolidacdo do direito a
educacao, observamos que um longo caminho ja foi percorrido em termos de
legislagdo, assim como é recente a proposta de uma Constituicdo que ampliou os
escritos para a educagdo e fortaleceu os ideais de igualdade e democracia,
possibilitando que outros documentos posteriores ampliassem as orientagdes e
organizacao da educacao (Barbosa, 2009). Apés a CF de 1988, a reestruturagao da
LDB de 1996 também seguiu abrindo caminhos, assim como na sequéncia o PNE de
2001, o de 2014 e outras legislagdes mais especificas de cada etapa de ensino,
como as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Infantii (DCNEI), Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacado Basica (DCNs) e, mais recentemente, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que, apesar das criticas recebidas,
também tem a funcdo de ampliar e promover o direito a educacéo.

Por fim, para concluir esse didlogo sobre a trajetéria da efetivagao legal do
direito a educagéo, compartiihamos do pensamento de Cury (2008, p. 301), quando

expressa que:
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E certo que as dificuldades para a realizacdo de um ideal igualitario e
universalista, propugnado pelo Estado de Bem-Estar Social, ensejaram o
surgimento efetivo de lacunas, dando margem a separagao da defesa do
direito a diferengca de sua base fundante no direito a igualdade. Sem este
ultimo, o direito a diferencga corre o risco de politicas erraticas e flutuantes ao
sabor de cada diferenga. Por isso, a educagéo basica deve ser objeto de
uma politica educacional de igualdade concreta e que faga jus a educacao
como o primeiro dos direitos sociais inscrito na CF, como direito civil
inalienavel dos direitos humanos e como direito politico da cidadania.

A funcéo social da educacédo deve assumir a igualdade como pressuposto
fundamental do direito a educacdo, sobretudo nas sociedades politicamente
democraticas e que socialmente desejam maior igualdade entre as classes sociais e
entre os sujeitos que as compdem. Essas sao algumas das exigéncias que o direito
a educacao apresenta, a fim de democratizar a sociedade brasileira e reduzir ou
extinguir as desigualdades existentes.

Para a préoxima secdo permaneceremos dialogando sobre o direito a
educagao, porém, com o direcionamento a uma das etapas da educagao basica, a
Educacao Infantil, territério de estudo desta pesquisa e que nem sempre fez parte da
educacgao basica, tampouco foi reconhecida como etapa importante da educagao.
Buscando compreender a trajetoria da Educacao Infantil na legislagao brasileira,
organizamos a sec¢ao a seguir, a Educacgao Infantil como direito da crianca e parte

fundamental do seu desenvolvimento.
4.2 EDUCACAO INFANTIL COMO DIREITO DA CRIANCA E DA FAMILIA

Sabendo que o conceito de infancia ndo é estatico e universal, pois se
relaciona ao contexto em que a crianga esta inserida e, ainda, considera que
criancas tém necessidades e caracteristicas proprias, destacamos no primeiro
capitulo a forma como o mundo adulto imaginou a particularidade do universo infantil
até mais ou menos o século XVI, ilustrando um tipo de sentimento de infancia
baseado na ignorancia acerca do mundo da crianga e que sublinha o conceito de
infancia como resultado de uma estrutura social, politica e econémica.

A auséncia da compreensao da especificidade do tempo de ser crianca
explica em boa parte o atendimento precario, ou a falta dele, as criancas, assim
como o descaso com o alto indice de mortalidade infantil em razdo do perigo
constante de oObito pds-natal e das péssimas condigdes de saude e higiene da

populacdo em geral e das criangas, em especial, em varios momentos da historia



167

(Guimaraes, 2017). A infancia passa a ser compreendida como uma etapa da vida,
que merece atengao particular com a crianga, primeiramente com as criangas das
classes abastadas, com o propésito de destaca-las da vida adulta, longe de seus
afazeres, e educa-las nas escolas.

E na Modernidade que acontece uma intensificagdo de novas ideias sobre a
crianga e a infancia por meio de estudos que desenvolvem novos saberes e
entendimentos a respeito de praticas sobre como educar, conhecer e compreender
as criangas. Esses conhecimentos produziram novos modos de entender e atender
a infancia no ambito familiar e institucional, que foram desenhando as politicas de
assisténcia a infancia em diferentes momentos e contextos histéricos (Guimaraes,
2017).

Assim, é possivel considerar que a historia da crianga no Brasil nos remete a
prépria histéria do Brasil, conforme reforca Kuhlmann Junior (1998), sobre uma
estreita relagao entre a historia das instituicbes de Educacao Infantil e as demandas
da histdria da infancia, da sociedade, da familia, do trabalho, da urbanizagao, entre
outros. Considerando que ha uma relagao intrinseca entre o histérico da atencao a
infancia no Brasil e a concepgdo de crianga e de sociedade que surge no
atendimento assistencialista e, posteriormente, passa pelo atendimento
compensatorio ou preparatério, até chegar no tempo presente, em que a concepgao
educativa atual engloba, legalmente, cuidado e educagdo. Guimaraes (2017, p. 84)

complementa,

Em todas as épocas, as concepgoes dos propositores de politicas publicas,
os interesses econdmicos e politicos, as visdes dos professores de menores
de sete anos de idade sobre crianga € infancia séo juizos que abonam (ou
ndo) determinados modos de compreendé-la e, consequentemente, de
proporcionar atendimento e de educa-la por meio das praticas escolhidas.

Olhando para o periodo histérico anterior as legislagbes que passaram a
amparar a educacao das criangas na infancia, tomamos como referéncia os estudos
de Kramer (2003) para destacar algumas fases pelas quais passou a compreensao
do atendimento as criancas. Iniciando pelo periodo de “descobrimento do Brasil” até
1874, a autora destaca que “pouco se fazia no Brasil pela infancia desditosa, tanto
do ponto de vista da protecédo juridica, quanto das alternativas de atendimento
existentes” (Kramer, 2003, p. 48). Assim, a primeira forma de atendimento a inféncia

brasileira decorreu da chegada dos portugueses, ainda no Brasil Colonial, e, logo em
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seguida, com a vinda dos Jesuitas na incumbéncia de “civilizar’ os indios por meio
dos preceitos do Cristianismo.

Um segundo momento marcado na histdéria compreende a segunda metade
do século XIX, em que os altos indices de doengas e mortalidade infantil ainda eram
muito evidentes. Nesse contexto, segue destacando Kramer (2003), com os
principios do movimento da Escola Nova que foram acolhidos pelos intelectuais, as
instituicbes de Educacao Infantil surgiam como uma proposta moderna. As creches
no Brasil surgiram, nesse cenario, para minimizar os problemas sociais decorrentes
do estado de miséria de mulheres e criangas. Ao contrario dos paises da Europa,
conforme esclarece Didonet (2001), em que a expansao das creches derivou da
necessidade do atendimento as criancas cujas maes foram recrutadas como mao de

obra para as fabricas.

As referéncias histéricas da creche sdo unanimes em afirmar que ela foi
criada para cuidar das criangas pequenas, cujas méaes saiam para o
trabalho. Esta, portanto, historicamente vinculada ao trabalho
extradomiciliar da mulher. Sua origem, na sociedade ocidental, esta no
trindbmio mulher-trabalho-crianga (Didonet, 2001, p. 12).

Nesse viés, Kuhlmann Junior (1998, p. 78) afirma que, em relagdo as

criangas pobres no Brasil,

[...] a creche, para as criangas de zero a trés anos, foi vista como muito mais
do que um aperfeigoamento das Casas de Expostos, que recebiam as
criangas abandonadas; pelo contrario, foi apresentada em substituigdo ou
oposicao a estas, para que as maes nao abandonassem suas criancas.

Esse movimento de conceber a creche como um lugar para colocar as
criangas em vez de abandona-las, permaneceu por um longo periodo e, apos, foi se
modificando para atender as criangas enquanto seus pais se ocupavam com O
trabalho fora de casa. Assim, em 1923, com a primeira regulamentagao do trabalho
da mulher, houve a proposta de instalacdo de creches e salas de amamentacao
préximas aos postos de trabalho (Guimaréaes, 2017). “Nesse periodo, a fungdo de
guarda das criangas caracterizava todos os tipos existentes de creche para pobres”
(Guimaraes, 2017, p. 103). O funcionamento desses espagos seguia o do modelo
hospitalar, que ocorria, geralmente, sob os cuidados de profissionais da area da

saude conforme as palavras de Kuhimann Junior (2001, p. 60):
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[...] criaram-se leis e propagaram-se instituicbes sociais nas areas da saude
publica, do direito da familia, das relagbes de trabalho, da educacgéo. [...]
sdo iniciativas que expressam uma concepgdo assistencial a que
denominamos “assisténcia cientifica” por se sustentar na fé, no progresso e
na ciéncia caracteristica daquela época.

Podemos dizer, entdo, que desde o final do século XIX até o inicio do século
XX, o atendimento nas creches permanecia vinculado ao campo médico-sanitarista
e ambicionava nutrir as criangas, promover a saude e disseminar normas rigidas de
higiene, o que permaneceu por décadas nesta organizagao, foi se modificando com
um movimento muito representativo socialmente e que culminou em um novo modo
de olhar e conceber a crianca. Os anos de 1970 marcam esse movimento histérico,
em que, ainda sob a intensa repressao politica da ditadura militar, houve a retomada
de alguns movimentos sociais, com articulagdes mais frequentes de estudantes,
sindicalistas, mulheres da periferia e feministas, que lutavam por liberdades
democraticas, anistia politica, saude, contra a alta do custo de vida, por melhorias
nos bairros periféricos e nas condi¢cées de trabalho e de vida da populagao pobre
(Teles, et al., 2018). Inseridas nesse contexto, mulheres e movimentos feministas,
como, por exemplo, o Movimento de Luta por Creche (MLC), que se intensificou em
marco de 1979, durante o 1° Congresso da Mulher Paulista (Moletta, 2024),
organizavam com énfase agdes mobilizadoras pela construgdo de creches em Sao
Paulo, com uma preocupacgao central: “a importancia da creche como um espaco
primordial para garantir condi¢des razoaveis de trabalho para as méaes” (Teles et al.,
2018).

A concepcao (unica) de assistencialismo e “depdsito” daqueles que pouco
importavam, foi dando lugar a novas percepg¢des sobre a infancia e a crianga,
sobretudo, com as reivindicagbes dos movimentos das mulheres, que consideravam
seus filhos dignos de estarem em um espagco adequado, recebendo a
complementagcédo de uma educacédo que havia se iniciado em casa. Trata-se do
reconhecimento de um “novo ser humano”, que merece o acolhimento e os cuidados
de afeto, higiene, alimentagdo, assisténcia e acesso aos saberes. Assim, a nova
concepcao de creche ndo compreenderia mais substituir as familias, e sim valorizar
e aprofundar o seu papel na formagao das criancas e da cidadania infantil.

Ao tratarem da creche com uma concepg¢ado mais ampla de cidadania, as
criancas e suas familias passam a ser incorporados em um processo educacional

multidisciplinar e democratico. O movimento de luta por creches e, principalmente,
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as feministas, pautaram direitos para as criangas, para as maes e para os pais.
Organizaram um projeto para a Constituigdo que foi elaborado naqueles anos de
1987 a 1988, o que resultou na inclusdo das bandeiras da creche como um direito
das criangas pequenas a educacéao (Teles et al., 2018).

Assim, em decorréncia das reivindicacdes, de estudos e da efetivacdo de
legislagdes para a educagao, encontramo-nos em um momento histérico, em que se
busca, simultaneamente, enfrentar o desafio de ampliar as politicas para a educagao
das criangas de zero a seis anos, assim como refletir sobre as diferentes infancias e
constituir pedagogias especificas para essa etapa da educagao basica, capazes de
afirmar a importancia do trabalho docente ser realizado em instituicées de Educagao
Infantil por professores com formacéao especifica (Barbosa, 2009).

Assim como o amparo legal, as pesquisas no campo educacional sobre a
pedagogia para a educagdo de bebés e criangas bem pequenas em ambientes
coletivos e formais sédo recentes no pais e com poucas publicagdes que abordem
diretamente a questao curricular nesse primeiro nivel da educagao basica (Barbosa,
2009). “Geralmente as legislagdes, os documentos, as propostas pedagodgicas e a
bibliografia pedagdgica privilegiam as criangcas maiores e tém em vista a adaptacao
da Educacéo Infantil ao modelo convencional que orienta os sistemas educacionais
no pais” (Barbosa, 2009, p. 8).

A educacao de criangas na primeira etapa da educacgao basica vai além da
organizagdo de um espag¢o adequado e seguro com profissionais habilitados para

atendé-las. Segundo Barbosa (2009, p. 8),

Refletir sobre o modo de realizar a formagdo de criangas pequenas em
espagos publicos de educagdo coletiva significa repensar quais as
concepcgdes a defender em um estabelecimento educacional. Ao mesmo
tempo, impde considerar quais sao suas fungbes, de que maneira pode
organizar seus modelos de gestao e sua proposta pedagdgica, assim como
instiga a se deter em qual sera seu curriculo, tendo em vista a perspectiva
de um longo processo de escolarizag¢ao.

Portanto, o direito das criangas a educagdo comega muito antes de
adentrarem as salas dos centros de Educacéao Infantil, esta vinculado as politicas
para a educagao nesta faixa etaria e, ainda, amparado nas legislagdes que criam e
consolidam esses direitos.

Desde a Constituicdo Federal (Brasil, 1988), ficou afirmado que o curriculo

dos estabelecimentos educacionais sera elaborado a partir da sintese entre as
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consideragdes das Diretrizes Curriculares Nacionais, as metas definidas pelo Plano
Nacional de Educacdo e as demandas da realidade de cada escola. Esses
documentos garantem a formagdao comum nacional, isto &, explicitam os principios
que devem constar nos documentos orientadores e afirmam que todas as criancas
que frequentam as escolas brasileiras tém o direito de aprender (Barbosa, 2009).

Assim como na educacgéao basica, a Constituicdo Federal (Brasil, 1988) e a Lei
de Diretrizes e Bases (Brasil, 1996) sdo as legislagdes norteadoras do processo
educativo. Para a Educacao Infantil, acrescenta-se, ainda, as Diretrizes Curriculares
para a Educacgéao Infantil (Brasil, 1999), que afirmam a importancia do exercicio da
cidadania e da participagao social, que estabelecem que os sistemas de ensino e as
instituicdes escolares tém o direito e o dever de elaborar uma proposta curricular
prépria, que estabeleca as relagcdes entre o universal, aquilo que deve pautar a
educacgao de todos e que esta expresso nas Diretrizes Curriculares Nacionais, € 0
singular, ou seja o contexto de cada sistema e/ou estabelecimento, contemplando as
diversidades e especificidades de cada coletivo.

Conforme iniciamos este capitulo, a CF de 1988 foi a pioneira no
estabelecimento da legislacdo norteadora da educagao basica, o que culminou para
amparar, posteriormente, a reestruturacdo da LDB de 1996. Esta, por sua vez,
consolidava um documento mais abrangente e detalhado da educacgao brasileira. A
Educacao Infantil, a partir disso, passou a compor a primeira etapa da educacao
basica e sua organizagdo comega a ganhar espago nos documentos e estudos.

Anterior a isto, a busca pelo cuidado e educagao na infancia fora da familia.
Segundo Kuhlmann Junior (1998), os movimentos populares e feministas foram os
causadores da expansado das creches. A entrada numerosa das mulheres para o
mercado de trabalho, a partir dos anos de 1960, legitimou e consolidou as
instituicbes de Educacdo Infantii como lugares proprios para a educagdo das
criangas pequenas de todas as classes sociais no Brasil.

No Brasil, a creche emerge no final do século XIX, anteriormente aos
documentos de legislagdo, ela estava relacionada aos campos da protegdo a
infancia, da saude e da assisténcia social. No inicio, seus objetivos centrais eram
atender criangas pequenas das areas urbanas, para que suas maes ingressassem
no mundo do trabalho, e implementar os processos de higienizagao e controle sobre

as populagdes pobres (Barbosa; Richter, 2013).



172

Posteriormente, ao longo do século XX, as creches brasileiras tornaram-se
um equipamento social fundamental para oferecer condigdes de trabalho as
mulheres das camadas populares, pois atendiam criancas “de 0 a 6 anos em
periodo integral, oferecendo guarda, seguranga, alimentacdo e higiene, sob
financiamento e controle tanto da iniciativa privada quanto do poder publico”
(Barbosa; Richter, 2013, p. 76). A participagdo da iniciativa privada também era
presente nesse inicio de proposta de atendimento as criangas, por meio da
realizacdo de agdes com base em trés estratégias: “constru¢cdo e/ou a gestdo de
creches por instituicbes religiosas que assumiram este encargo tendo em vista
acdes de filantropia; implantacédo de bergarios nas empresas privadas seguindo a
Consolidagcao das Leis do Trabalho (CLT) (Barbosa; Richter, 2013, p. 76).
Finalmente, as lutas das associagdes de bairro, coletivos de mulheres e sindicatos
resultaram na criacdo de creches, a partir das necessidades e exigéncias dos
movimentos sociais, nas periferias das grandes cidades, tendo o devido amparo
inicial do Estado e entrando para as legisla¢des brasileiras.

Assegurada por lei, com a Constituicdo Brasileira, outorgada em 1988, o Art.
208 preconiza como dever do Estado o “atendimento em creche e pré-escola as
criancas de 0 a 6 anos de idade” validando, dessa maneira, o direito a educacgao na
infancia (Brasil, 1998, p. 154). Entretanto, a Politica Nacional de Educacéao Infantil foi
formulada somente seis anos depois, em 1994. A comissdo que elaborou esse
documento “tragou diretrizes pedagdgicas e de recursos humanos com o objetivo de:
1. expandir a oferta de vagas para as criangas de zero a seis anos; 2. fortalecer, nas
instancias competentes, a concepcao de Educacao Infantil; 3. promover a melhoria
da qualidade do atendimento em creches e pré-escola” (Bittar; Silva; Motta, 2003, p.
39).

Dois anos depois, a LDB 9.394/96, em consonancia com a Constituicao
Federal, reconhece, em seus Arts. 29 e 30, a Educacao Infantil como a primeira
etapa da educagado basica. Embora essa etapa da educagédo basica ndo seja por
completo obrigatoria para a crianga, € um direito seu e de sua familia, cuja oferta é
um dever do poder publico. Em seu documento, a LDB apresenta, no Art. 29, que a
Educacao Infantil tem como finalidade “o desenvolvimento integral da crianca até
seis anos de idade em seus aspectos fisicos, psicologicos, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade” (Brasil, 1996, p. 11). E,

posteriormente,
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Art. 30. A Educacéo Infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criangcas de até trés anos de
idade;

Il - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na Educagdo Infanti a avaliagdo far-se-a mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de
promogao, mesmo para o acesso ao ensino fundamental.

Apesar da sua breve mencdo no documento, a Educacio Infantil passa a
ganhar maior visibilidade e amparo legal a partir desta Lei, que determina a
organizacgao basica inicial para o atendimento das criangas. Por meio desta abertura
configurada pela LDB, em 2005, o MEC definiu a nova Politica Nacional de
Educacao Infantil, que indicaria diretrizes, objetivos, metas e estratégias para esse
nivel da educagado basica. De forma mais geral, é possivel destacar, dentre suas
diretrizes, que: “A Educacéao Infantil deve pautar-se pela indissociabilidade entre o
cuidado e a educacado” e dentre seus objetivos o de “Assegurar a qualidade de
atendimento em instituicbes de Educacao Infantil (creches, entidades equivalentes e
pré-escolas)” (Brasil, 2005, p. 17, 19).

Assegurar a qualidade, o cuidado e a educacao vai além de pensar um
espaco que as acolha, € um projeto educacional que envolve politicas publicas
curriculares, de gestao, recurso (humano/financeiro), dentre outras questdes ligadas
direta ou indiretamente com a educacdo das criancas pequenas. O processo
educacional, principalmente aquele presente nos sistemas de ensino, € uma decisao
politica acerca do futuro de uma sociedade, dessa forma, € preciso pensar em
projetos educacionais que possam, em sua complexidade, dar conta tanto das
necessidades de seguranga, protegdo e pertencimento, quanto das de liberdade e
autonomia das criancgas (Barbosa, 2009).

Apos a abertura concedida pela LDB de 1996, um documento mais completo
€ criado, com o intuito de auxiliar na promog¢ao e democratizagado da qualidade da
Educacao Infantil, assim como no desenvolvimento total da crianga, o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) de 1998 integra a série de
documentos dos Parametros Curriculares Nacionais elaborados pelo Ministério da
Educacdo (MEC). O Referencial busca apontar metas de qualidade que contribuam
para que as criangas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades, na
busca por uma agéao integrada que incorpore as atividades educativas os cuidados

essenciais das criancas e suas brincadeiras, para que sejam capazes de crescerem
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como cidadaos cujos direitos a infancia sao reconhecidos. Visa, também, contribuir
para que possa realizar, nas instituicbes, o objetivo socializador dessa etapa
educacional, em ambientes que propiciem o0 acesso e a ampliagao, pelas criangas,
dos conhecimentos da realidade social e cultural (Brasil, 1998).

Assim como um marco para a Educacdo Infantil, o RCNEI apresentou
contribuigdes importantes para a educagao na infancia, direcionou maior visibilidade
a esta etapa da educacédo basica e possibilitou a criagdo de outras normas e
documentos referenciais. Ressaltamos, no entanto, que nosso objetivo neste
capitulo ndo se configura em analisar esses documentos da Educacéao Infantil, mas
apresentar como o direito a esta etapa da educagao basica foi se configurando ao
longo do periodo histérico. Assim, inicialmente firmado pela LDB de 1996, o direito
da crianga e da familia a Educacéo Infantil se fortaleceu a medida que foram criadas
regulamentagdes para que isso ocorresse de maneira qualificada e abrangente. O
Plano Nacional de Educacgao 2014-2024 traduz essa necessidade logo em sua
primeira meta: “Meta 1: universalizar, até 2016, a Educacao Infantil na pré-escola
para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
Educacao Infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por
cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE” (Brasil,
2014, p. 23), e posteriormente apresenta dezessete estratégias que servem como
aporte para o cumprimento da mesma, no periodo de tempo estabelecido.

Faz-se importante, aqui, abrirmos um breve espacgo para analise desta meta,
sendo que o Plano se encontra em seu ultimo ano de vigéncia. De acordo com
dados obtidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), por meio do
Censo Demografico de 2019, o acesso das criangas de 0 a 5 anos a Educacao
Infantil seguiu avangando de modo importante em 2019. Os numeros sédo positivos
em todas as faixas etarias e, no caso da pré-escola, caminham na dire¢ao da
universalizagao estabelecida como meta pelo PNE. Nesse cenario, destaca-se o
patamar da regido Nordeste, que alcangou uma taxa de 96,7% no grupo de 4 a 5
anos, a maior do pais. Contudo, mesmo com os avangos em relagao as matriculas
nesta etapa, uma andlise mais detalhada dos dados, porém, revela que o
crescimento das matriculas nao se traduziu em reducédo das desigualdades, sendo
que, em algumas dimensdes, estas até aumentaram. De acordo com esses mesmos
dados, “o percentual das criancas pertencentes aos domicilios que estdo no quartil

mais baixo de renda matriculadas nas creches passou de 29,2%, em 2018, para
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27,8%, em 2019. Para aquelas situadas no quartil mais alto de renda, o salto foi de
51%, em 2018, para 54,3%, em 2019” (IBGE, 2019).

Se observamos esses dados de acordo com cada regido do pais, a diferenca
entre o percentual de criangas atendidas também é grande, como no caso do Piaui,
em que a taxa de atendimento de criancas de 4 e 5 anos na pré-escola € de 99,1%,
e ja no Amapa, essa propor¢ao é de apenas 75,1% (IBGE, 2019). Além de fatores,
como a regidao, a cor, a renda, a localidade da moradia (urbana/rural) também
influenciam para aumentar ou ndo o percentual das matriculas, mesmo que isso, de
fato, ndo seja a garantia do cumprimento do direito a educagao da crianga.

Com os dados obtidos pelo Censo de 2022", observou-se que houve queda
de 5,8% das matriculas na Educagao Infantil entre os anos de 2020 e 2021, voltando
a elevar-se em 8,5% entre 2021 e 2022. Esse crescimento, de acordo com os
analistas, “ocorreu principalmente devido a rede privada, que teve aumento de
25,3% no ultimo ano (29,9% na creche e 20,0% na pré-escola), enquanto a rede
publica apresentou aumento de 3,5% (8,9% na creche e 0,3% na pré-escola)”
(IBGE, 2022).

Logo, observamos que mesmo se encaminhando para o alcance de sua
primeira meta, o PNE entra em seu ultimo ano de vigéncia sem cumpri-la. Contudo,
mesmo que apresente um percentual elevado de matriculas na Educacao Infantil, ha
outros fatores que estao relacionados a qualidade e democratizacdo da educagao na
infancia que se fazem necessarios quando falamos em direito das criancas.

Abrimos esse espago para observarmos que mesmo sendo considerado um
direito, talvez o primeiro de todos para a educacgao, 0 acesso a ela ainda ndo € uma
realidade de todas as criangas. Assim, esse direito ndo se encontra efetivado por
completo na pratica, pois a realidade brasileira € de que ainda ha muitas criancas
fora dos espacgos educativos.

Uma breve retomada histérica da consolidacdo da Educacao Infantil como
primeira etapa da educacéao basica nos possibilita compreender que, em decorréncia
de um processo histérico e social, principalmente a partir da década de 1980, a
consciéncia acerca da importancia da educagao das criangas pequenas ampliou-se,
tanto nas legislagbes quanto na literatura. Assim como apresentam alguns estudos

sobre a infancia nas ultimas décadas do século XX, propondo que a pré-escola

1 Utilizou-se dados do Censo de 2022 devido ao relatdrio oficial do Censo de 2023 ser divulgado
somente em 31 de janeiro de 2024.
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deveria desenvolver um trabalho voltado as necessidades e possibilidades da
crianga nesta fase, considerando esse importante periodo da sua vida e nao deveria
ser pensado apenas como um tempo de preparagdao para a etapa posterior,
tornando-se, de fato, um efetivo acesso a educagdao. O aspecto educacional vai
sendo progressivamente introduzido, também, nas creches e centros de Educacgéo
Infantil, 8 medida que se fortalece a concepgao da crianga pequena como sujeito da
Educacao, amparada pela legislagao, e agora, defendida pelos estudiosos da area.

Portanto, dentre os registros das nossas legislagoes,

A Constituigao Brasileira de 1988 inaugurou uma nova fase doutrinaria em
relacdo a crianca e ao adolescente. Foi a primeira Constituicido Brasileira
que considerou explicitamente a crianga como sujeito de direitos e também
foi a primeira Constituicdo Brasileira que falou em creches e pré-escolas.
Estas instituicbes aparecem como direito dos trabalhadores homens e
mulheres, urbanos e rurais, que tém “direito a assisténcia gratuita aos filhos
e dependentes desde o nascimento até seis anos de idade em creches e
pré-escolas. (inciso XXV — art.7° da Constituicdo 88)” (Craidy, 1998, p. 71).

Dois anos apo6s a afirmacédo do direito a educacédo na infancia consolidado
pela CF/88, é criado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n.
10.8069/90, como resultado de um longo processo que articulou o Estado e
entidades da sociedade civil organizada. O Estatuto fortalece em seu Art. 54, inciso
IV, o que esta posto na CF/88, e ratifica que creches e pré-escolas fazem parte dos
direitos das criangas a Educacao.

Retomando o que foi apresentado no inicio desta secdo, € importante
destacar que do ponto de vista da legislagao educacional brasileira, € a LDB, em seu
Art. 21 que reconhece a crianga pequena como sujeito de direito, incluindo o direito
a educacao, ao afirmar que a Educacgao Infantil € a primeira etapa da Educacao
Basica, e definir dois agrupamentos etarios: creche, para criangas de 0 a 3 anos e
pré-escola para aquelas de 4 a 6 anos.

Considerando o exposto até aqui, podemos destacar que, em nivel federal, os
ultimos quase quarenta anos se constituiram em um periodo de criacdo de
importantes definigdes legais e conceituais para a area da infancia no campo
educacional. Assim como as legislagdes apresentadas, Diretrizes Curriculares
Nacionais, Referenciais Curriculares Nacionais (RCNs), também se configuraram em
documentos normativos da Educacao Infantil. O Plano Nacional de Educacéo (2001-

2010) e, principalmente, o PNE 2014-2024 (ainda em vigéncia), assim como 0s
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Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil, os Parametros
Basicos de Infraestrutura para instituicdes de Educacgao Infantil, os Indicadores de
Qualidade na Educacao Infantil, inserem-se ainda no marco dos documentos que
norteiam esta etapa da educagédo basica. Desse mesmo modo, a organizagao de
seminarios regionais propostos pela Secretaria de Educagao Basica do Ministério da
Educacao, Cultura e Desporto (MEC), para discutir a Politica Nacional de Educagao
Infantil: pelo direito das criangas de 0 a 6 anos a educagéao, que deu origem a outro
documento nacional, também se insere em um periodo em que mais mudancas
aconteceram para a area da educacao da primeira infancia, resultante em
importantes normativas que estdo sendo implementadas e, ou em certos casos,
ainda regulamentadas no ambito dos sistemas estaduais e municipais de ensino.
Pois, mesmo com a declaragdo do direito a educagdo na infancia, € preciso,
sobretudo, implementar politicas publicas que garantam o efetivo acesso aos demais

direitos que se fundamentam a partir deste. Conforme afirma Cury (2002b, p. 259),

Declarar um direito € 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.

Outro passo importante com vistas a efetivacdo real deste direito foi a
promulgagdo da Emenda Constitucional 59/09 — EC/59, no ano de 2009, que tornava
obrigatéria a matricula escolar na Educagao Basica para criangas e jovens de 4 a 17
anos. A ressalva que muitos autores apresentam em relagdo a obrigatoriedade da
matricula para criangas a partir dos 4 anos, é que, mesmo sendo um direito
constituido em lei, a oferta de vagas muitas vezes s&o supre a demanda, tampouco
representa a qualidade da educacéo.

Mais recentemente, passamos pela elaboragcdo e publicagdo de um
documento base para a educagao basica brasileira que apresenta orientagdes para
a Educacado Infantil e ensino fundamental. A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2017) para a Educacgédo Infantil determina em seu texto eixos
estruturantes para as praticas pedagogicas, define direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, propde objetivos de aprendizagens determinados a partir de
campos de experiéncias e da faixa etaria das criangas e ressalta como se deve

organizar a etapa da Educacéao Infantil no curriculo e pratica pedagdgica.
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O direito a educacédo na infancia, que inicialmente surge a partir de uma
necessidade coletiva, é firmado pelas legislagdes, sobretudo a partir da LDB de
1996, ganhou maior visibilidade e amparo com as Diretrizes e os Referenciais para a
Educacdo Infanti. A ampliagdo de estudos, pesquisas, assim como o
reconhecimento de importantes estudiosos da area tém contribuido cada vez mais
para que ocorra o direcionamento desse direito coletivo a esfera individual, do direito
a aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Por meio desta breve retomada
historica, que buscou tracar o percurso pelo qual passou a implementagcdo da
Educacdo Infanti como um direito da crianga, direcionaremos agora nossas
investigacdes ao direito mais individualizado, que se pode traduzir como um direito a
aprendizagem e desenvolvimento, e envolve questdes de curriculo, pratica docente,

cultura e a voz desse sujeito, crianga, a ser apresentado na proxima segao.

4.3 DO DIREITO COLETIVO AO DIREITO INDIVIDUAL DA EDUCACAO PARA A
CRIANCA

Conforme apresentado nas secdes anteriores, € por meio das legislagoes,
dos referenciais e dos documentos norteadores que se garantem os direitos a
educacao na infancia. Tais documentos orientam e organizam todos os envolventes
da pratica educativa, como espacos, materiais, profissionais, curriculo, entre outros.

O curriculo, como uma ferramenta que envolve varias outras em sua
estrutura, torna-se, de fato, um direito individual da crianga a aprendizagem e
desenvolvimento, de modo que as DCNEI (Brasil, 2009a) estabelecem, em seu Art.

3°, que o curriculo da Educacéao Infantil

[...] € concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com 0s conhecimentos que fazem
parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de
idade.

Quando falamos em direito individual da crianga, partimos do principio de que
o direito coletivo a educagdo de qualidade esta sendo assegurado por meio das
politicas educacionais, para entdo, pensarmos em questdes de cunho particular da
crianga, como seu direito ao pleno desenvolvimento, ao acesso a sua e as demais

culturas, assim como a aprendizagem assegurada pela Educacéo Infantil.
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Portanto, considerando essa definicdo de curriculo para a Educagao Infantil,
Carvalho (2015, p. 147) afirma que € necessario “promover e garantir a existéncia de
um curriculo que rompa com o assistencialismo, distancie-se da escolarizagao e seja
promotor das relagdes das criangas consigo mesmas, com seus pares, com 0sS
adultos e com o mundo”, considerando, ainda, que a agao docente deve promover
experiéncias diversificadas e significativas para as criangcas. Nessa concepgao,
segue o autor, “o curriculo da Educacao Infantil concebe a crianga como sujeito
historico e de direitos, detentora e promotora de culturas, que sao partilhadas com o
professor e as outras criangas a partir de uma escuta atenta” (Silva; Carvalho, 2020,
p. 499).

Assim como no campo da educagdo, de maneira geral, o curriculo da
Educacao Infantil também se encontra em um territorio de disputas. De um lado, os
principios da Pedagogia da Infancia, que consideram a crianga como um sujeito com
saberes, culturas e direitos, que precisa ser ouvido e participar do seu processo de
aprendizagem; e, por outro lado, a concepgéao de curriculo decorrente da Pedagogia
Historico-Critica, que defende que a Educacgao Infantil deve estar fundamentada na
humanizacao da crianga por meio da transmissao e assimilagcao dos conteudos que
foram historicamente acumulados pela humanidade (Carvalho, 2019). Esta segunda,
concebe a escola a fungcéo de apresentar e inserir a crianga no mundo por meio da
apropriacdo do conhecimento que € estabelecido pelas disciplinas sistematizadas e
ainda, na figura do professor como responsavel pelo ensino destas (Carvalho, 2019).

Portanto, essas duas concepg¢des, a Pedagogia Historico-Critica e a
Pedagogia da Infancia opdem-se em muitas questdes de principios e ideias,
evidenciando o campo de disputas no qual se encontra o curriculo da Educagao
Infantil (Carvalho, 2015). De fato, esse campo de disputas do curriculo acaba
influenciando o0 modo como o direito da crianga a educagdo sera assegurado,
considerando que as concepgdes sobre curriculo sdao pautadas em “formas
particulares de ver e sentir o mundo (nas quais podem ser incluidas as concepgodes
de infancia e de sua educagao), configuradas nos modos como o conhecimento é
organizado” (Carvalho, 2015, p. 467).

Como um sujeito de direitos, os documentos norteadores da Educacao
Infantil trazem a imagem de uma crianga que “brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a

natureza e a sociedade, produzindo cultura” (Brasil, 2009, p. 12). Considerando esse
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sujeito, o curriculo para a infancia também precisa ser pensado observando essas
especificidades, de modo que n&o seja uma propriedade docente, mas aberto,
flexivel e em constantes mudangas, “um projeto coletivo, uma obra aberta, criativa e
apropriada para o ‘aqui-e-agora’ de cada situagao educativa [...] de exploragao
partiihada de objetos de conhecimento de determinada cultura por meio de
propostas diversificadas constantemente avaliadas” (Oliveira, 2011, p. 183-185).

O direito da crianca a educacéao na infancia, amparado nas legislacdes, além
de migrar para a perspectiva do direito individual, também se ramifica em outros
direitos interligados no &ambito educacional, como no caso dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, que ja estavam presentes nas diretrizes e
referenciais para a Educacdo Infanti, mas que foram assim nomeados e
organizados em seis categorias pela BNCC.

Os autores Silva e Carvalho (2020) abordam sobre essa questao dos direitos

da crianga a educagao, destacando que:

Diferentemente do que é proposto para as demais etapas da Educacao
Basica, a BNCC (Brasil, 2017) ndo estabelece uma organizagéo curricular
por areas de conhecimento para a Educacéao Infantil, mas indica direitos de
aprendizagem e desenvolvimento (conviver, brincar, participar, explorar,
expressar e conhecer-se), 0s quais serdo postos em acdo na pratica
docente por meio de um trabalho pautado em cinco campos de experiéncia.
Os campos de experiéncia sdo definidos no documento como um modo de
organizagao curricular que contempla as situagées da vida cotidiana das
criangcas e seus saberes, relacionando-os aos conhecimentos que fazem
parte de nosso patriménio cultural (Silva; Carvalho, 2020, p. 501).

Apesar de conter ressalvas importantes acerca do conteudo e da proposta da
BNCC (2017) para a Educacgao Infantil, a qual “evidencia um descompasso com
seus pressupostos ao apresentar uma listagem de objetivos de desenvolvimento e
aprendizagem relativos a cada campo de experiéncia, os quais devem ser
alcancados pelas criancas de acordo com a faixa etaria em que se encontram”
(Silva; Carvalho, 2020, p. 502). Do mesmo modo, que tal visdo leva o risco “de os
professores focalizarem apenas objetivos de aprendizagem e desenvolvimento no
planejamento de suas praticas e até mesmo de utilizarem essa listagem como
indicadora de avaliacdo das criangas, o que vai de encontro ao que € proposto nas
DCNEI (MEC, 2009)” (Silva; Carvalho, 2020, p. 502). Por meio de uma escrita critica
e analitica deste aspecto do documento, sinalizam os autores que, embora a BNCC

destaque em seu texto que o ritmo de cada crianga deve ser considerado, o
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estabelecimento destas listagens de objetivos pode tornar o curriculo, assim como o
planejamento rigidos, além de estigmatizar criangas que nao alcangarem os
resultados considerados esperados com “rétulos” de incapacidade (Silva; Carvalho,
2020).

Portanto, para que se possa permanecer na caminhada da efetivacao dos
direitos das criangas, é necessario que os professores de Educacdo Infantil se
afastem dos roteiros preestabelecidos ou determinados e passem a considerar as
singularidades das criangas e dos grupos pelos quais sdo responsaveis (Silva;
Carvalho, 2020), para que sejam capazes de compreender que a posi¢ao assumida
por eles diante da constituicdo do conhecimento afeta diretamente os processos de
constituicdo e desenvolvimento da criancga.

Nessa perspectiva da Pedagogia da Infancia, o professor deve desenvolver
um papel fundamental e um “olhar capaz de ‘ouvir’ os modos de ser, de aprender e
de conhecer das criangas” (Pagano, 2017, p. 43), para que, a partir disso, o curriculo
possa ser construido em parceria com as criangas, por meio da observacgao,
disponibilidade, atengdo do professor para os interesses e oportunidades de
construgcao de conhecimentos, necessarios e oportunos a crianga. Contudo, nao
queremos aqui colocar o papel do professor em segundo plano, conforme nos alerta
Silva e Carvalho (2020), ao destacarem que se tem observado uma interpretacao
equivocada na forma de entender a docéncia, baseada nos referenciais italianos,
resultando na reconfiguragdo do papel do professor como um gerenciador de
oportunidades, ou ainda, de acordo com as autoras Horn e Fabris (2017, p. 1114),
um professor designer, o qual sdo “as iniciativas das criangas, seus interesses
individuais, seu empreendedorismo particular, que conduzem as acodes
pedagogicas”.

A ressalva serve, ainda, para nao confundirmos as perspectivas apresentadas
pela Pedagogia da Infancia, enquanto “conjunto de fundamentos e indicagdes de
acao pedagogica que tem como referéncia as criangas e as multiplas concepgdes de
infancia em diferentes espagos educacionais” (Barbosa, 2009, p. 1), e que deve
sempre considerar as condigdes sociais, culturais e politicas, sem se deixar levar por
uma narrativa eurocéntrica e, muitas vezes, mal interpretada do fazer pedagogico na
atualidade.

A necessidade da constante reflexdo sobre o fazer docente é fator

fundamental para a efetivacdo dos direitos da crianga na educagdo, de modo que



182

uma Pedagogia da Infancia somente podera contemplar a crianga em todos os seus
aspectos de desenvolvimento se for pensada a partir das demandas do nosso pais,
assim como da realidade local, cuja desigualdade social reflete diretamente nas
condigbes fisicas das instituicbes de Educagao Infantil, na formagdo docente e no
acesso aos bens culturais.

Nesse sentido, a Pedagogia da Infancia deve ser considerada como uma
pratica que percebe a crianga como ser participante, que propde uma agao
“transformativa, que credita a crianga com direitos, compreende a sua competéncia
e escuta a sua voz para transformar a acdo pedagogica em uma atividade
compartilhada” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 14). Nessa pratica, a concepg¢ao de
infancia € compreendida como uma construgdo social, assim como a criangca se
constitui como produto e produtora de cultura, capaz de agir e transformar a sua
realidade. Nas palavras da autora, a Pedagogia da Infancia defende “um cotidiano
educativo que compreende a crianga como uma pessoa com agéncia, ndo a espera
de ser pessoa, que |&€ o mundo e o interpreta, que constrdi saberes e cultura, que
participa como pessoa e como cidad&o da vida da familia, da escola, da sociedade”
(Oliveira-Formosinho, 2007, p. 27).

Conforme descrito no inicio desta segao, reforcamos aqui, embasado nos
escritos de Carvalho (2015), que o curriculo da Educacao Infantil se situa em meio a
um campo de disputas. Dentre alguns fatores que compdem essa disputa,
encontram-se a Pedagogia da Infancia e a Pedagogia Histérico-Critica. Esta ultima,
por sua vez, ndo encontra nenhuma reverberagdo nas politicas curriculares para
Educacdo da Infancia. A constituicdo e organizacdo do curriculo da Educagao
Infantil também se encontra em constante disputa, seja pelo modo como aborda os
saberes necessarios, ou por meio do uso que o docente fara dele. Um curriculo que
se organiza a partir de conhecimentos, conteudos, objetivos predefinidos, reforga
uma pratica engessada, que nao permite ao professor conceder a autonomia
necessaria a crianga nesse processo de planejar para e com ela. Esse modo de
conceber o curriculo tem sido cada vez mais deixado de lado em razdo de uma

proposta de curriculo emergente', que “é constituido a partir das demandas das

> A constituigdo de um curriculo emergente ocorre por meio do processo de construcdo do
conhecimento, em que o professor realiza junto com as criangas, “elaborando hipéteses, ouvindo com
0 coragéo e a cabega, oferecendo contextos ricos, apresentando perguntas geradoras, tornando-se
porta-voz dos direitos e desejos das criangas” (Pagano, 2017, p. 43).
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criangas e da intencionalidade pedagodgica do professor” (Silva; Carvalho, 2020, p.
506).

Nesta proposta de curriculo emergente, a crianga encontra-se como sujeito
protagonista da intencionalidade pedagogica, assim como de sua propria
aprendizagem. Para esclarecer de qual protagonismo estamos falando, Silva e
Carvalho (2020) se utilizam de autores (Guizzo; Balduzzi; Lazzari, 2019) que
descrevem que “a palavra ‘protagonismo’ tem origem no latim: protos quer dizer
principal e agonistes significa lutador”, ou seja, “ser protagonista significa ter papel
de destaque num acontecimento, area ou situacéo” (Guizzo; Balduzzi; Lazzari, 2019,
p. 274 apud Silva; Carvalho, 2020, p. 508). Assim, complementam os autores, que o
protagonismo das criangas esta diretamente relacionado a sua participagao na vida
institucional, envolvendo ainda a (re)solugéo de situagdes e problematicas que estéao
presentes no cotidiano, tendo como suporte a superviséo e orientacdo dos adultos.

O fato a ser destacado € que o protagonismo da crianga apenas se efetiva
por meio da acdo docente, de modo que nao a exclui, tampouco a coloca em
segundo plano. E por meio do planejamento docente que ser&o criadas estratégias e
oportunizadas situagcbes em que as criangas possam participar ativamente do
cotidiano institucional, assim como exercer seu protagonismo ao tomar decistes
sobre os fatos que lhes dizem respeito. Logo, “trata-se da intencionalidade
pedagogica de um professor que observa, que pesquisa, que escuta as criangas,
mas também propde, planeja, inventa, cria, desperta e amplia interesses e
conhecimentos” (Silva; Carvalho, 2020, p. 508). Dessa forma, para propor sua agao,
o professor deve ouvir as curiosidades e hipoteses das criangas e entado, a partir
delas, propor investigagdes e descobertas que fagam sentido e tenham a crianga
como protagonista.

Desse modo, o curriculo, assim como a ag¢ao docente, sdo ferramentas
imprescindiveis para a efetivagao dos direitos da crianca na pratica educativa, sendo
por meio do curriculo e do planejamento docente que a criangca tem respeitadas

suas individualidades, interesses e decisoes.

O curriculo da Educagéo Infantil baseado no protagonismo das criangas nao
esta pautado apenas nos interesses das criangas; encontra-se alicergado
na atuagdo do professor em parceria com as familias. O professor
desempenha um papel fundamental, no planejamento de estratégias que
sejam mobilizadoras das questbes trazidas pelas criangas durante o
decurso da realizagao dos projetos. Da mesma forma, é o professor que, ao
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observar e conhecer a turma, deve propor desafios, novos conhecimentos e
outras possibilidades de desenvolvimento da autonomia das criangas (Silva;
Carvalho, 2020, p. 508).

O protagonismo da crianga nédo se desenvolve como algo isolado, ele faz
parte dos processos de interagdo e socializagdo, assim como a aprendizagem é
decorrente dos processos de intercambio social. Atualmente, as criangas se
socializam nas relagbes que estabelecem com outras pessoas, sejam elas seus
pares, ou os adultos, por meio do convivio ou dos meios de comunicag¢ao social, o
que as permite conhecer outros modos de vida e de cultura diferentes do seu.
Barbosa (2009, p. 14-15) refor¢ca a importancia da socializagao, ao afirmar que “as
criangcas, com experiéncias ampliadas, aprendem a viver e a conhecer um mundo
permeado pela pluralidade desde muito cedo. Desse modo, a socializacdo das
criangas se faz com a construgdo de identidade(s) multipla(s) e com possibilidades
de pertencimento ampliadas”.

Nesse sentido, os processos de socializagdo também compreendem os
processos de aprendizagem, de modo que as teorias de aprendizagem, elaboradas
ao longo dos anos, serviram de embasamento para as ideias de socializagao e, por
meio delas, também foram pensadas. Conceber os seres humanos como sujeitos de
interagbes e a sociedade como uma democracia exige conceber a socializagéo e a
aprendizagem em uma relagao dialégica (Barbosa, 2009).

As criangas, além de promoverem sua formagao por meio de suas interagoes,
também produzem culturas. Essa afirmacgao nos leva a compreender que, brincando,
as criangas sao capazes de agirem incorporando elementos do mundo no qual
vivem. Por meio de suas “acdes ludicas, de suas primeiras interagdes com e no
mundo brincando consigo mesmas e com seus pares, produzem outra forma cultural
de estabelecer relagdes sociais” (Barbosa, 2009, p. 15). Essas culturas infantis,
assim denominadas, s&do transmitidas por intermédio de geragdes, constituindo
ainda como um modo de conhecimento a ser aprendido pelas criangas.

Permanecendo nesta perspectiva do conhecimento, a autora enfatiza que,

0 objetivo da Educagéo Infantil, do ponto de vista do conhecimento e da
aprendizagem, € o de favorecer experiéncias que permitam as criangas a
apropriacao e a imersao em sua sociedade, através das praticas sociais de
sua cultura, das linguagens que essa cultura produz, e produziu, para
construir, expressar e comunicar significados e sentidos. E evidente que se
torna imprescindivel oferecer as criangas situagdes praticas e vivéncias que
possam ser processadas e sistematizadas por um corpo que sente e pensa,



185

desde o nascimento. Por esse motivo, é preciso escolher outras formas de
priorizar, selecionar, classificar e organizar conhecimentos, mais préximos
das experiéncias dindmicas das criangas e ndo da visdo fragmentada da
especializagao disciplinar, problematizada pela prépria ciéncia (Barbosa,
2009, p. 48).

Se o objetivo da Educacédo Infantil € o favorecimento de experiéncias que
permitam as criancas construir seus proprios saberes e conceitos, € imprescindivel
que o curriculo seja pensado e organizado para proporcionar essas experiéncias e,
assim, cumprir com o objetivo da educacgao para as criangas. Esse curriculo deve se
constituir com a participagao das criangas nos processos educacionais, envolvendo
os diferentes momentos presentes no cotidiano pedagdgico, sejam eles de cuidado,
de brincadeiras, contagao de historias, a hora de cantar e de garatujar, ou seja, o
curriculo esta continuamente em agao, assim como a crianga. O professor, assim
como ja mencionado anteriormente, tem um papel unico e fundamental ao observar
e compreender, na agdo, que sua pratica ndo se restringe a transmitir informacdes
prontas, mas que, principalmente, propde desafiar a crianga a continuar pensando,
investigando e questionando.

A ressalva feita por Silva e Carvalho (2020) é em relagdo a uma ideia de
protagonismo que concebe somente a crianga como proponente da prépria agéao
pedagdgica e transforma a instituicdo de Educacao Infantil em um espacgo de livre
escolha e demanda. Em que o adulto/docente toma um lugar mais “periférico” de
gerenciador das agbes infantis, descaracterizando a fungdo social da escola
enquanto instituicdo educacional. Assim como todo conceito, que € interpretado de
maneira errdbnea ou equivocada, a ideia do protagonismo infantii também se
distancia da sua originalidade, que é ressaltar a participacdo e a voz das criangas,
ao contrario de deixa-las como responsaveis por seu processo de aprendizagem.

O protagonismo infantil, concebido conforme sua conceituagdo, encontra os
principios do direito da crianca a aprendizagem em sua efetivacéo. E por meio desse
protagonismo planejado pelo docente e organizado no curriculo da Educacgéao
Infantil, que a “Pedagogia da Escuta” (Rinaldi, 2014) assume papel importante como
pratica educativa. O direito da crianca de ser escutada atentamente, considerando
suas individualidades, potencializa o modo como as experiéncias de conhecimento e
aprendizagem serao propostas a ela. Essa escuta é parte importante dos principios
da Pedagogia da Infancia e se fundamenta nos processos de “observagao, escuta e

negociagao” (Oliveira-Formosinho, 2007).
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A “observacdo € [vista como] um processo continuo, pois requer o
conhecimento de cada crianga individual, no seu processo de aprendizagem e de
desenvolvimento” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 28). A escuta se torna, por sua vez,
uma condicdo indispensavel para a aproximagdo das criangas, ouvindo suas
contribuicdes no processo relacional de constru¢do do conhecimento. Fechando a
triade, a negociagao encontra-se na “participacao guiada da classe na co-definigao
do planejamento curricular” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 28).

Observagdo, escuta, negociagdo, acado docente, protagonismo infantil,
curriculo, conhecimento, sdo alguns dos principios que embasam o processo de
aprendizagem da crianga. O direito ao conhecimento, ao convivio social, ao pleno
desenvolvimento e a vivéncia das infancias somente podera se consolidar se, além
do direito subjetivo afirmado pela legislagdo, da garantia de acesso a educacgao, os
direitos individuais também se tornem conceitos emergentes de estudo, pesquisa e,
principalmente, de politicas publicas.

Por fim, conduzidos pelas referéncias tedricas adequadas as analises que nos
propomos realizar no proximo capitulo, utilizamos um excerto de Silva e Carvalho
(2020), no intuito de reforcar que, expostos os conceitos e ferramentas para uma
Pedagogia que preze pelas individualidades da crianga e das infancias,
compreendemos que “os desafios compartilhados ratificam nossa defesa pela
consolidagdo de uma Pedagogia da Infancia que reconhega as criangas, 0s
professores e 0 nosso contexto politico, econdmico e social de acesso a educacéao e
de formagao de professores” (Silva; Carvalho, 2020, p. 512). Afinal, a garantia dos
direitos individuais inicia no direito coletivo, ao pensar critica e democraticamente as
concepgdes curriculares, as politicas para a Educacao Infantil, problematizando e
configurando a pratica pedagdgica sem reducionismos ou “copias acriticas”.
Ampliando o entendimento de que “nao existem pedagogias destituidas de relagbes
de poder” (Carvalho, 2019) e o que nos resta definir € qual proposta pedagdgica

vamos defender e efetivar na educagéo da e para as infancias.
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5 O PERCURSO HISTORICO TRAGADO PELOS SEIS DIREITOS DE
APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NOS DOCUMENTOS
NORTEADORES DA EDUCAGAO INFANTIL

“Nos falta muito, como sociedade, reconhecer a crianga
como sujeito de direitos” (Paulo Fochi, 2023).

Os direitos das criancas tém se ampliado e expandido nas diferentes areas
nesses ultimos anos e décadas. Conforme apresentado no capitulo anterior, a partir
da CF de 1988, a infancia passa a ganhar maior visibilidade e as criangas a terem
direitos. Saude, educacao, protecdo, moradia, liberdade, cuidado, sao algumas das
preocupagdes que a sociedade passa a ter com os sujeitos nessa primeira etapa da
vida, e protegé-los se torna uma questao legal e social. A sociedade se torna, entéo,
mais consciente da importancia das experiéncias na primeira infancia, o que motiva
demandas por uma educacao institucional para criangas de zero a cinco anos.

Retomamos brevemente a linha histérica construida no capitulo anterior,
acerca do direito a educagao da crianga, para desse modo seguir com a expansao
desse direito até constituir-se nos direitos de aprendizagem e desenvolvimento
apresentados pela BNCC (Brasil, 2017) e que sao o objeto de investigacdo desta
tese.

O atendimento as criangas de zero a seis anos (inicialmente) foi reconhecido
na Constituicdo Federal de 1988 e, a partir de entédo, a Educacao Infantil em creches
e pré-escolas passou a ser, ao menos do ponto de vista legal, um dever do Estado e
um direito da crianga (Art. 208, inciso IV). Em sequéncia a esse periodo, o Estatuto
da Crianca e do Adolescente, de 1990, destaca também o direito da crianca a este
atendimento. Com maior forga e abrangéncia, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n. 9.394, promulgada em dezembro de 1996, estabelece de
forma incisiva o vinculo entre o atendimento as criangcas de zero a seis anos € a
educacao. Ao longo do texto, diversas referéncias especificas a Educagéo Infantil
sao encontradas, como, por exemplo: no titulo Ill, Do Direito a Educagao e do Dever
de Educar, Art. 4°, IV, afirma que: “O dever do Estado com educacgao escolar publica
sera efetivado mediante a garantia de [...] atendimento gratuito em creches e pré-
escolas as criangas de zero a seis anos de idade”. Seguido da afirmagao de que a

Educacao Infantil € considerada a primeira etapa da educacado basica (titulo V,
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capitulo I, secédo I, Art. 29), tendo como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade.

Como um documento que ampliou os caminhos para regulamentar e
organizar a educagao, a LDB (Brasil, 1996) permitiu que outros documentos
referenciais e diretrizes para a Educacao Infantil fossem criados, como no caso do
Referencial Curricular para a Educagao Infantil de 1998, um documento que se
constituiu em um conjunto de referéncias e orientacbes pedagdgicas e curriculares
que visavam contribuir com a implantacdo ou implementagao de praticas educativas
de qualidade, para promover e ampliar as condicdes necessarias para o exercicio da
cidadania das criancas.

Com a criacdo de um Plano Nacional de Educacéo, conforme previam as
legislagdes anteriores, entre 2001 e 2010 esteve em vigéncia o documento criado
pela Lei n. 010172, de 9 de janeiro de 2001, que institui um plano com objetivos e
metas para a educacao brasileira para a primeira década de 2000. Com
direcionamentos mais voltados a questdes organizacionais de estrutura, recursos,
formacdo de professores, entre outros aspectos mais técnicos que visavam
organizar a educagao brasileira em esfera nacional. Porém, com pouco
direcionamento para a Educacao Infantil e ainda menos para questdes curriculares
desta etapa de ensino, logo na sequéncia da finalizagao deste plano, instituiu-se as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (Brasil, 2010), por meio da
Resolugdo n. 5, de 17 de dezembro de 2009, que tem como finalidade orientar as
politicas publicas e a elaboragao, planejamento, execugao e avaliagdo de propostas
pedagdgicas e curriculares da Educacgao Infantil.

As DCNEI (Brasil, 2009a) tornaram-se importante documento orientador do
curriculo para a Educacao Infantil, apresentando conceitos, como crianga, curriculo,
proposta pedagdgica, assim como alguns direitos e objetivos a serem alcangados
pelos sujeitos nesta etapa de ensino.

Logo na sequéncia, um novo Plano Nacional de Educagdo é implementado,
por meio da Lei n. 13.005/2014, o PNE entra em vigéncia na década de 2014 a
2024. Como primeira meta deste novo Plano, apresenta-se: “META 1: Universalizar,
até 2016, a Educacao Infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5
(cinco) anos de idade e ampliar a oferta de Educagao Infantil em creches de forma a
atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até

o final da vigéncia deste PNE”. Direcionada a Educagao Infantil, essa meta é
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composta por dezessete estratégias que também se direcionam as questdes de
infraestrutura, acesso, permanéncia, formagao de professores e recursos.

Ainda nos primeiros anos de vigéncia do PNE 2014-2024, inicia-se um
movimento de implementagdo de uma Base Nacional Comum Curricular para a
Educacdo Basica (Brasil, 2017), que também teve uma versdo destinada a
Educacdo Infantil, na qual apresenta os seis Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento a serem investigados na sequéncia. De acordo com o proprio

documento,

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o
que preceitua o Plano Nacional de Educacao (PNE) (Brasil, 2017, p. 7).

Com o direcionamento para a Educagdo Infantil, a Base (Brasil, 2017)
apresenta sua estrutura organizada a partir de dois eixos estruturantes — interagbes
e brincadeira —, nos quais devem ser assegurados seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento — brincar;, conviver, participar, explorar, expressar, conhecer-se —,
contemplando cinco campos de experiéncias —o eu, o outro e o nds; corpo, gesto e
movimento; tragos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginagao;
espaco, tempo, quantidade, relagbes e transformacgdes. Assim, em cada campo de
experiéncias sao definidos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
organizados em trés grupos por faixa etaria — bebés (zero a um ano e seis
meses); criangas bem pequenas (um ano e sete meses a trés anos e onze meses);
criangas pequenas (quatro anos a cinco anos e onze meses).

Com a apresentagcdo do documento Base para a Educagao Infantil (Brasil,
2017), enfatizamos a retomada dos documentos e legislagdes que contemplam a
Educacdo Infantii e que serviram como material empirico para anadlise e
interpretacéo das questdes e hipoteses de pesquisa apresentadas no inicio deste

estudo. Sendo eles:

a) Constituicao Federal (1988);

b) Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) (1990);

c) Leide Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) (1996);

d) Referencial Curricular Nacional para a Educagéao Infantil (RCNEI) (1998);
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e) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI) (2009a);
f) Plano Nacional de Educacao (PNE) (2001-2010) (2014-2024);
g) Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2017).

A escolha destes documentos para analise justifica-se ainda no texto do
capitulo anterior, pois, conforme apresentado, a educagao somente passa a ganhar
visibilidade e amparo legal a partir da CF de 1988, mesmo que ainda de maneira
singela, o direito a ela é instaurado nesse documento. A partir dele, selecionamos
outras legislacbes e documentos que norteiam e amparam a educacéao, sobretudo,
aqueles direcionados a Educacao Infantil, seguindo uma ordem cronoldgica de
publicagao, até chegarmos na BNCC (Brasil, 2017), que apresenta em seu texto os
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento para a Educacgao Infantil, conforme ja
destacado.

Reforcamos, aqui, apés a apresentacdo e justificativa da escolha dos
documentos analisados, que nosso objetivo principal da pesquisa é investigar o
percurso histérico no qual se configurou a invengédo dos direitos de aprendizagem da
crianga efetivado nos documentos norteadores da Educacdo Infantii em uma
perspectiva curricular do direito a educagdo no Brasil. E ainda que, para atender
este objetivo que norteia a investigagdo, nosso problema central esta envolto na
seguinte questdo: Como se configurou a invengdo e qual o percurso historico
tracado na implementagéo dos direitos de aprendizagem da crianga efetivados nos
documentos norteadores da Educagéo Infantii em uma perspectiva curricular do
direito a educag¢do no Brasil? Assim, os documentos escolhidos dao conta tanto de
questdes legais quanto curriculares voltadas a Educacao Infantil, que nos permitem
uma reconstituicdo histérica, para compreender qual a origem e 0s conceitos
ressignificados que resultaram nos seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento

apresentados pelo Documento Base (Brasil, 2017).

Figura 1 — Os seis Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento

CONVIVER
> >> BRINCAR >> PARTICIPAR >
> EXPLORAR >> EXPRESSAR >> CONHECER-SE >

Fonte: Elaboracao da autora.
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Apds uma primeira leitura fluente dos documentos, optamos por investigar, de
maneira mais ampla, se algum desses termos ja constava desta forma nos

documentos analisados, o que nos permitiu criar o quadro a seguir:

Quadro 3 — Pesquisa dos conceitos originais nos documentos

Conviver Brincar Participar Explorar Expressar Conhecer-se
CF 0 0 11* 7* 0 0
ECA 0 1* 4*+1** 0 0 0
LDB 0 0 4= 0 0 0
RCNEI 0 57+5** 12 26 18 0
DCNEI 0 0 0 0 0 0
PNE 0 0 0 (e 0 0
BNCC 2 4 5 14 6 3

Fonte: Elaborag¢ao da autora.

* Conceitos encontrados no texto, porém que nao referenciam a educagéo;

** Conceitos encontrados referentes a Educacao Infantil, porém, nao direcionados a perspectiva de
aprendizagem ou desenvolvimento;

*** O conceito foi encontrado no PNE 2001-2010.

E notério que os conceitos traduzidos em Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento s6 passam a ser mais utilizados nos documentos a partir do
RCNEI (Brasil, 1998), inclusive, sendo o documento que mais cita esses conceitos,
considerando sua finalidade pedagogica na Educagéo Infantil. Por se tratar de um
referencial que busca orientar a organizagdo curricular da Educacdo Infantil, a
presenca destes conceitos nos remete a uma ideia de pratica pedagodgica que se
buscava implementar ainda no final da década de 1990, a partir das legislacbes
vigentes. Apesar das expressivas vezes que os conceitos de brincar, participar,
explorar e expressar aparecem no documento referencial, na sequéncia ndo ha
mencao tal e qual no documento de Diretrizes (Brasil, 2009), mesmo este, também,
sendo um grande marco curricular para a Educacéao Infantil.

Contudo, observamos, no decorrer da analise, que os conceitos tendem a se
modificar ao longo da histéria, sofrendo influéncia do periodo em que sao utilizados
e ainda do tipo de documento em que se apresentam. Dessa forma, para além de
buscarmos os conceitos conforme sao descritos pela BNCC (Brasil, 2017),

buscamos olhar profundamente os documentos, para compreendermos quais as
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raizes histéricas e outras nomenclaturas foram utilizadas para representar alguns
dos direitos das criangas na infancia, sobretudo, ao que se refere a sua
aprendizagem e desenvolvimento.

Como critério organizacional da pesquisa, destacamos, primeiramente, o
modo como realizamos as analises, apresentamos as categorias e descrevemos 0s
excertos retirados dos documentos ao longo do texto. Inicialmente, partimos de uma
leitura fluente dos documentos, deixando emergir categorias que representassem o
direito a educacgédo e estivessem presentes em todos ou em grande parte dos
documentos. Com o levantamento dessas categorias, optamos em destacar os
excertos correspondentes a elas, sendo que alguns foram apresentados em formas
de quadros e outros no corpo do proprio texto, porém, com o diferencial da letra em
italico. Cada documento analisado, quando estiver compondo algum quadro, figura
ou organograma, ganhara uma cor em especifico e sempre sera representado por
esta, conforme é possivel observar em nosso primeiro mapa conceitual. Os excertos
extraidos aproximam-se ao maximo do objetivo proposto, representar o conceito em
questdo nos documentos analisados, contudo, optamos por apresentar os mais
relevantes, incluindo alguns e repetindo outros durante as analises dos diferentes
conceitos.

As analises realizadas, tomando como referéncia os estudos com base na
epistemologia social, anunciado nos capitulos anteriores, ocorreram, inicialmente por
meio de uma leitura fluente dos documentos, para conhecimento do seu conteudo e
destaques iniciais. A partir da primeira leitura, foi realizada uma nova analise dos
documentos, agora destacando categorias e conceitos que se aproximavam e
estabeleciam relagdes ou referéncias acerca dos direitos a educacédo e,
posteriormente, aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Aproveitamos
essa anunciagao prévia das categorias destacadas para enfatizar que todas elas,
assim como os conceitos escolhidos, estabelecem uma relagdo com o social, séo
influenciados e influenciam os sujeitos e o meio ao qual pertencem, aqui como prevé
a epistemologia social, conforme anuncia Popkewitz (1997), que se refere ao modo
como o conhecimento se interliga com o mundo institucional para produzir relagdes
de poder. Logo, com base nesse arranjo de abordagens que trata a epistemologia
social, realizamos as leituras e o levantamento, inicialmente, de categorias
emergentes, das quais, a categoria de aprendizagem resultou, ainda, em outras

subcategorias, destacadas no organograma a seguir.
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Figura 2 — Organograma de levantamento de categorias e subcategorias

relacionadas ao direito a educacgao nos documentos analisados

Fonte: Elaborag¢ao da autora.

Como uma das categorias principais em nossa pesquisa, o direito de
aprendizagem apresentou importantes reflexdes, as quais resultaram em
subcategorias analisadas no decorrer do texto. Apds a andlise das categorias e
subcategorias destacadas, uma nova leitura dos documentos foi realizada, agora
sob a otica dos seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento investigados —
conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se —, buscando observar
se, de fato, ja havia mengdes nos documentos anteriores a BNCC (Brasil, 2017),

assim como a estruturagao histdrica e conceitual em que se consolidam.

5.1 DO DIREITO A EDUCACAO AO DIREITO A APRENDIZAGEM: CATEGORIAS
EMERGENTES DAS ANALISES DOS DOCUMENTOS

Partimos inicialmente da organizagdo de uma categoria geral, talvez a
principal, que estad contemplada em todos os documentos e que trata do primeiro

direito instituido, o direito a educacgao.
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Mapa 1 — Mapa Conceitual Direito a educagdo como conceito primordial nos

documentos

(DIREITO A EDUCAGAO )

CF 1988

Art. 205. A educacéo,
direito de todos e dever
do Estado e da familia [...]

|
(ECA) (LDB) (RCNE.) (%NE) (Bmf:c)

('/_rt 4° E dever [ﬁ Art 29 A /(_a sociedade e} // ) \/[ 1 consolidar\/ABNcc [.] deﬁ}
familia, da educacao, dever mais consciente da E dever do " ist o conjunto [...] de
comunidade, da da familia e do importancia das Estado garantir a um sis fema aprendizagens
sociedade em . . experiéncias na oferta de educacional essenciais de
le do poder Estado, inspirada imeira infanci Educacio Infantil capaz de
gera e' € P nos prinl::l'pios de primeira in a'nCIa, o 3 ‘ c . N modo a que
publico liberdade e nos que motiva publica, gratuita concretizar o tenham
assegurar, [.] a ideais de demandas poruma | e de qualidade, direito a assegurados seus
efetivacao dos solidariedade ) _Gduflaf}éﬂ sem requisito de educagao em direitos de
direitos humana [] |n‘shtucmnal para selecao. sua aprendizagem e
referentes [..] criangas de zero a integralidade desenvolvimento
\_ educacdo [. ]j\ AN, TR AL /\ [.] /\ [.1

Fonte: Elaboracéo da autora.

O direito a educacao é primordial em termos de legislagao, pois se trata do
primeiro direito concedido aos sujeitos que desejassem ter uma educacgdo formal. A
partir da abertura de caminho concedida pela CF de 1988, no que se refere a
educacao, outras legislagbes dao sequéncia ao amparo desse direito. Conforme
observamos no mapa conceitual apresentado acima, o ECA (Brasil, 1990), apesar
de ser uma legislagado que assegura direitos nas diversas areas da vida, de criangas
e adolescentes, o direito a educagdo também ganha destaque no documento. Na
sequéncia, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao (Brasil, 1996) reafirma, logo no
inicio de seu texto, a educagdo como um direito dos sujeitos. E, mesmo analisando
documentos que nao tém o carater legislador, é possivel observar, ainda, que,
mesmo utilizando outros termos, o direito a educacéo, e a partir do RCNEI (Brasil,
1998), o direito a Educacao Infantil, € abordado com énfase, conforme excerto
retirado do referencial: “[...] a sociedade esta mais consciente da importancia das
experiéncias na primeira infancia, o que motiva demandas por uma educacao
institucional para criangas de zero a seis anos” (Brasil, 1998, p. 11). As diretrizes

para a Educacgao Infantil seguem ainda essa mesma proposta e deixam registrada a
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importancia da educacdo nesta etapa: “E dever do Estado garantir a oferta de
Educacao Infantil publica, gratuita e de qualidade, sem requisito de selegao” (Brasil,
2009, p. 12). O PNE, em suas duas décadas de vigéncia, também busca reafirmar
esse direito a educagdo, propondo por meio de metas e estratégias assegurar e
amparar a efetivagdo deste direito geral. Por fim, o Documento Base, que assim
como outros, € um documento referéncia e nao legislador, busca reafirmar o direito a
educacao, direcionando, no caso da Educacgao Infantil, ao direito das criangas, de
aprender e se desenvolver em instituicdes formais de ensino.

Como uma ramificagdo que espalha seus galhos, o direito a educacéo foi se
expandindo em outros direitos € ganhando novas formulagbes cada vez mais
especificas para a educacao brasileira. Derivado do direito a educacao, o acesso e

permanéncia também sao outros conceitos que recebem destaque nos documentos.

Quadro 4 — Mencéao dos conceitos “acesso e permanéncia” nos documentos

Documento Excerto do documento que aborda sobre acesso e permanéncia

CF 1988 Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola;

ECA Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito a educagéo, visando ao pleno
1990 desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificagao para o trabalho, assegurando-se-lhes:

| - igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola;

LDB Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

1996 | - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

Art. 4° O dever do Estado com educacédo escolar publica sera efetivado mediante
a garantia de:

VII - oferta de educacao escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas
e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-
se aos que forem trabalhadores as condigbes de acesso e permanéncia na
escola;

Art. 14. Lei dos respectivos Estados e Municipios e do Distrito Federal definira as
normas da gestdo democratica do ensino publico na educagao basica, de acordo
com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

Il — democratizacido do acesso e permanéncia,

RCNEI Considerando a fase transitéria pela qual passam creches e pré-escolas na busca
1998 por uma acao integrada que incorpore as atividades educativas os cuidados
essenciais das criangas e suas brincadeiras, o Referencial pretende apontar
metas de qualidade que contribuam para que as criangas tenham um
desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem como
cidadaos cujos direitos a infancia séo reconhecidos. Visa, também, contribuir para
que possa realizar, nas instituicbes, o objetivo socializador dessa etapa
educacional, em ambientes que propiciem o acesso e a ampliacdo, pelas
criangas, dos conhecimentos da realidade social e cultural (p. 7).

Em sintese, o Plano tem como objetivos:
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a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a
permanéncia, com sucesso, na educagao publica e democratizagdo da gestédo do
ensino publico, nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participagao dos profissionais da educagéo na elaboragao do projeto pedagdgico
da escola e a participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes (p. 6).

1. Universalizar o atendimento de toda a clientela do ensino fundamental, no
prazo de cinco anos a partir da data de aprovagédo deste plano, garantindo o
acesso e a permanéncia de todas as criangas na escola, estabelecendo em
regibes em que se demonstrar necessario programas especificos, com a
colaboragéao da Unido, dos Estados e dos Municipios (p. 19).

[...] O Programa de Renda Minima Associado a Ag¢des Socio-educativas (Lei n.
9.533/97) estendido a essa clientela, pode ser um importante meio de garantir-lhe
0 acesso e a frequliéncia a escola (p. 54).

[...] Trata-se de dar as criangas real possibilidade de acesso e permanéncia na
escola. Ha que se combinar, em primeiro lugar, as a¢des para tanto com aquelas
dirigidas ao combate do trabalho infantil. [...] (p. 75).

12. Ampliar o atendimento dos programas de renda minima associados a
educagdo, de sorte a garantir o acesso e permanéncia na escola a toda
populagdo em idade escolar no Pais (p. 78).

PNE  2014-
2024

Considerando a fase transitéria pela qual passam creches e pré-escolas na busca
por uma acéo integrada que incorpore as atividades educativas os cuidados
essenciais das criangas e suas brincadeiras, o Referencial pretende apontar
metas de qualidade que contribuam para que as criangas tenham um
desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem como
cidadaos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos. Visa, também, contribuir para
que possa realizar, nas instituigbes, o0 objetivo socializador dessa etapa
educacional, em ambientes que propiciem o acesso e a ampliacdo, pelas
criangas, dos conhecimentos da realidade social e cultural (Brasil, 2014, p. 9).
Para o MEC, esta é uma meta estratégica uma vez que tornar a carreira dos
profissionais da educagdo escolar basica atrativa e viavel constitui-se em
importante fator para “garantir a educagéo como um direito fundamental, universal
e inalienavel, superando o desafio de universalizagdo do acesso e garantia de
permanéncia, desenvolvimento e aprendizagem dos educandos” (p. 306).

BNCC
2017

Assim, para além da garantia de acesso e permanéncia na escola, &€ necessario
que sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens a
todos os estudantes, tarefa para a qual a BNCC é instrumento fundamental (p. 8).
E a partir da modificagéo introduzida na LDB em 2006, que antecipou o acesso ao
Ensino Fundamental para os 6 anos de idade, a Educagado Infantil passa a
atender a faixa etaria de zero a 5 anos (p. 35).

Fonte: Elaboragao da autora, grifos nossos.

Os conceitos de acesso e permanéncia, encontrados nos documentos

analisados, possibilitaram-nos compreender que na sequéncia da mencao do direito

a educacdo, 0 acesso € a permanéncia apresentam-se como fundamentais para a

proposicao de politicas e diretrizes para a educacgao. Apesar de nao estar citado em

todos os documentos analisados, as politicas de acesso vao muito além do ingresso

nas instituicbes, compreendendo, ainda, questdes de garantias de vagas, auxilio

social, alimentacdo, transporte, entre outros, que também sao fundamentais para

que 0 acesso e a permanéncia se cumpram.
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A escolha desses dois conceitos para analise ocorreu por meio de uma leitura
mais detalhada dos documentos e do levantamento de algumas categorias que
englobam, a partir de sua efetivagao, outros conceitos que também se originam do
direito a educacdo. Nao basta que os sujeitos tenham direito a uma educagao
formal, &€ necessario que o acesso e a permanéncia desses sujeitos nas instituicbes
sejam garantidos por diferentes meios. Dessa forma, para que haja aprendizagem e
desenvolvimento, a garantia da frequéncia escolar é direito imprescindivel.

Contudo, abrindo um espago para um importante recorte recente de
informagdes, de acordo com os dados do Censo Escolar de 2023 (ultimo ano com
dados completos langados no sistema até o momento desta pesquisa), apresentado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
e que contou ainda com dados da “Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua 2016-2023 (PNAD)”, realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), os dados nado sao tao otimistas para a fase final da educagao
basica, mostrando que 8,8 milhdes de brasileiros de 18 a 29 anos n&o terminaram o
ensino meédio e ndo frequentam nenhuma instituicdo de educagdo basica, segundo

informagdes coletadas pela PNAD Continua.

Segundo as informagdes apresentadas ainda pelo Censo de 2023,
considerando todas as faixas etarias, sao 68.036.330 cidaddos sem a
escolarizagcdo basica no pais, sendo que o0 maior numero encontra-se no
ensino médio e na EJA, conforme apresentam os dados:

o Na EJA, o numero de adultos matriculados caiu 7% de 2022 a 2023.
) O ensino médio segue "campedo" de evasao escolar. De acordo com
o Censo, de 2020 a 2021, 7% dos alunos do 1° ano desistiram dos estudos
e 4,1% foram reprovados.

® Segundo os especialistas, a reprovagédo € um dos fatores que levam
o aluno a abandonar a educagéo basica. Em 2022, apés o fim das politicas
de aprovagao automatica adotadas por estados na pandemia, os indices de
retencéo voltaram a crescer. Nos anos finais do ensino fundamental (5° ao
9° ano), 7,9% dos estudantes foram reprovados, e no ensino médio, 13,4%.
() Em 2023, no 6° ano do ensino fundamental, 15,8% dos estudantes
ndo tinham a idade adequada (porque foram reprovados, por exemplo, ou
porque abandonaram o colégio em algum periodo). Esse € mais um fator
gue pode aumentar o risco de, futuramente, o jovem interromper os estudos
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
2023).

O gréfico a seguir nos exemplifica esses dados, de acordo com a divisao por

faixa etaria, conforme é possivel observar.
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Grafico 1 — Representacao dos dados do ultimo Censo Escolar disponivel

o

Educacio como um direito

“Art. 208. O dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante a garantia de igualdade de condigGes para o acesso e permanéncia na educagio basica obrigatéria
e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela no tiveram acesso na idade prépria.”

Grafico 1. Populagdo de até 5 anos de idade Grafico 2. Populagio de € a 10 anos de idade
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Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2023).

Mesmo com dados nao tdo positivos para os anos finais do ensino
fundamental e ensino médio, no que se refere ao acesso e permanéncia, a
Educacao Infantil, por sua vez, apresentou crescimento nas matriculas, de creche e

pré-escola.

O censo revela que o Brasil esta a cerca de 900 mil matriculas de atingir a
meta de criangas na creche. O objetivo foi estabelecido no Plano Nacional
de Educacdo (2014-2024), que propde chegar, em 2024, a 50% da
populacdo de até 3 anos matriculada. Para isso, o pais precisa sair das
atuais 4,1 milhdes e atingir algo em torno de 5 milhées de matriculas.

Em 2023, a rede privada manteve a tendéncia de crescimento (3,6%)
verificada em 2022, quando a participagédo alcangou 29,9%, apds o recuo
observado no periodo da pandemia (2019 a 2021). Na rede publica, o
aumento foi de 5,3%, no ano ultimo ano. A diferenga entre 2023 e 2019, nas
creches publicas, € de mais de 296 mil matriculas (12,1%).

e Foram registradas 76,7 mil creches em funcionamento no Brasil.
e 066,8% das criangas estdo matriculadas na rede publica.
e 33,2% das criancas estdo matriculadas na rede privada.
e 50,4% das criancas da rede privada estdo em instituicbes conveniadas

com o} poder publico.
e 99,8% das criangas de creches publicas estdao matriculadas em escolas
municipais.

e 57,9% das criangas estdo matriculadas em tempo integral.

Ainda no universo da Educagéao Infantil, a pesquisa mostra um aumento nas
matriculas da pré-escola que, em 2023, subiu 4,8%. O cenario é de
retomada, tanto na rede publica, quanto na privada, que havia encolhido
para 25,6% entre 2019 e 2021.

Ha 5,3 milhdes de alunos matriculados na pré-escola. O dado aponta para a
universalizagdo do atendimento educacional na faixa etaria de 4 e 5 anos
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estabelecida pela Constituicdo Federal, ao considerar as informagbes
coletadas no Censo Escolar e a populagédo dessa idade apurada no Censo
Demografico mais recente do IBGE (5,4 milhdes) (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2023).

Buscamos estes dados que representam um pouco do que se refere ao
direito, acesso e permanéncia na educagao basica para, justamente, enfatizarmos
que, antes mesmo de as criangas (no caso da Educacgao Infantil) terem direitos de
aprendizagem, elas precisam, primeiramente, de outros direitos garantidos, como o
de estar frequentando uma instituicio de educacdo. E, apesar das politicas
caminharem para o cumprimento da meta proposta no PNE (Brasil, 2014), outros
fatores também implicam na efetivagdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, como é o caso da qualidade.

A qualidade €, portanto, o quarto conceito que emergiu nos documentos
norteadores e que esta intrinsecamente ligada aos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas; qual a qualidade da educacdo formal, estamos
proporcionando uma educacgao de qualidade a elas?

Muito antes dos conceitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar
e conhecer-se terem se tornado direitos de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas na Educacao Infantil, a busca pela qualidade do ensino e das vivéncias
propostas das instituicbes é de longa data, sobretudo, no que se refere as
legislagdes. Para muitos autores, discutir sobre a qualidade da educacgao € adentrar
em outras questdes fundamentais a ela, como curriculo, financiamento, estrutura,

ordem social, entre outras. Dessa forma,

Compreende-se entdo a qualidade com base em uma perspectiva
polissémica, em que a concepg¢ao de mundo, de sociedade e de educacao
evidencia e define os elementos para qualificar, avaliar e precisar a
natureza, as propriedades e os atributos desejaveis de um processo
educativo de qualidade social (Dourado; Oliveira, 2009, p. 202).

Em termos de legislacdo, a busca pela qualidade da educagao escolar tem
suas origens ainda com a Constituicdo Federal de 1988, na qual, o conceito de
qualidade ja € apresentado inumeras vezes em seu texto, para tratar das variadas

areas da educacéao, conforme observamos no quadro a seguir:
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Quadro 5 — Excertos sobre o conceito de qualidade na CF de 1988

Mengoes sobre a qualidade da educagao no documento da CF (1988)

Art. 209. O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes:
Il - autorizagao e avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico.

§ 1° A Uniao organizara o sistema federal de ensino e o dos Territérios, financiara as instituicdes
de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional, fungéo redistributiva e supletiva,
de forma a garantir equalizagdo de oportunidades educacionais e padrao minimo de qualidade do
ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios;

§ 4° Na organizagido de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios definirdo formas de colaboracdo, de forma a assegurar a universalizagéo, a qualidade e
a equidade do ensino obrigatério.

§ 7° O padrdo minimo de qualidade de que trata o § 1° deste artigo considerara as condi¢des
adequadas de oferta e tera como referéncia o Custo Aluno Qualidade (CAQ), pactuados em regime
de colaboragédo na forma disposta em lei complementar, conforme o paragrafo uUnico do Art. 23
desta Constitui¢ao.

§ 3° A distribuigdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao atendimento das necessidades
do ensino obrigatorio, no que se refere a universalizagdo, garantia de padrao de qualidade e
equidade, nos termos do plano nacional de educagéao.

XIV - no exercicio de 2025, da complementagéo de que trata o inciso V do caput, até 10% (dez por
cento) dos valores de cada uma das modalidades referidas nesse dispositivo poderdo ser
repassados pela Unido para acdes de fomento a criagdo de matriculas em tempo integral na
educacdo basica publica, considerados indicadores de atendimento, melhoria da qualidade e
redugdo de desigualdades, mantida a classificacdo orgamentaria do repasse como Fundeb, ndo se
aplicando, para fins deste inciso, os critérios de que tratam as alineas "a", "b" e "c¢" do inciso V
deste artigo;

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educagéo, de duragao decenal, com o objetivo de
articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboragao e definir diretrizes, objetivos,
metas e estratégias de implementacao para assegurar a manutengéo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de a¢des integradas dos poderes publicos
das diferentes esferas federativas que conduzam a:

[Il - melhoria da qualidade do ensino; [...]

Fonte: Elaboragao da autora, grifos nossos.

Ao olharmos para o primeiro documento legislador pds-redemocratizagdo do
Brasil, observamos que a qualidade da educagédo ja era uma preocupagado que
envolvia os mais diversos eixos e que, por meio de algumas atualizagbes da
legislacao, outras perspectivas de qualidade foram sendo estabelecidas, como o
caso do Custo Aluno Qualidade (CAQ), que envolve a questdo dos recursos
destinados a educacao.

Nesse sentido, conforme destacam Dourado e Oliveira (2009, p. 203-204):

[...] um primeiro aspecto a ser ressaltado € que qualidade € um conceito
histérico, que se altera no tempo e no espago, ou seja, o alcance do referido
conceito vincula-se as demandas e exigéncias sociais de um dado processo
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histérico. Caso se tome como referéncia o momento atual, tal perspectiva
implica compreender que embates e visbes de mundo se apresentam no
cenario atual de reforma do Estado, de rediscussdo dos marcos da
educagao — como direito social e como mercadoria —, entre outros.

Sendo a qualidade um conceito histérico, conforme destacam os autores, sua
mengao em outros documentos norteadores da educagédo também se configura em
uma trajetdria histérica na busca pelo direito a qualidade. Mesmo sem uma mengao
especifica no documento do ECA (Brasil, 1990), logo na sequéncia, a LDB/96

aborda amplamente a questao da qualidade, conforme excertos destacados.

Quadro 6 — Excertos sobre o conceito de qualidade na LDB de 1996

Mengoes sobre a qualidade da educagao no documento da LDB (1996)

Art. 4° O dever do Estado com educacgao escolar publica sera efetivado mediante a garantia de:

IX — padrdes minimos de qualidade do ensino, definidos como a variedade e a quantidade
minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem adequados a idade e as necessidades especificas de cada estudante, inclusive
mediante a provisdo de mobiliario, equipamentos e materiais pedagogicos apropriados;

V — garantir aos pais, aos responsaveis e aos estudantes acesso aos resultados das avaliagdes de
qualidade e de rendimento escolar nas instituicbes de ensino, diretamente realizadas por ele ou em
parceria com organizagdes internacionais.

Art. 7° O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes:
Il - autorizacao de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico;

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a definigdo de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

§ 2° O Foérum dos Conselhos Escolares é um colegiado de carater deliberativo que tem como
finalidades o fortalecimento dos Conselhos Escolares de sua circunscricdo e a efetivacdo do
processo democratico nas unidades educacionais e nas diferentes instancias decisorias, com
vistas a melhorar a qualidade da educacéo, norteado pelos seguintes principios:

Il — qualidade social da educagao.

Art. 42-B. A oferta de educacao profissional técnica e tecnoldgica sera orientada pela avaliagéo da
qualidade das instituicdes e dos cursos referida no inciso VII-A do caput do Art. 9° desta Lei, que
devera considerar as estatisticas de oferta, fluxo e rendimento, a aprendizagem dos saberes do
trabalho, a aderéncia da oferta ao contexto social, econdbmico e produtivo local e nacional, a
insercéo dos egressos no mundo do trabalho e as condigdes institucionais de oferta.

Art. 70. Considerar-se-d0 como de manutengcdo e desenvolvimento do ensino as despesas
realizadas com vistas a consecucgéo dos objetivos basicos das instituigdes educacionais de todos
os niveis, compreendendo as que se destinam a:

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente ao aprimoramento da
qualidade e a expansao do ensino;

Art. 71. Nao constituirdo despesas de manutencdo e desenvolvimento do ensino aquelas
realizadas com:

| - pesquisa, quando ndo vinculada as instituicdbes de ensino, ou, quando efetivada fora dos
sistemas de ensino, que nao vise, precipuamente, ao aprimoramento de sua qualidade ou a sua
expansao;
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Art. 75. A acéo supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados sera exercida de modo a corrigir,
progressivamente, as disparidades de acesso e garantir o padrdo minimo de qualidade de ensino.

Fonte: Elaboragao da autora, grifos nossos.

De modo geral, assim como na Constituicdo, a LDB/96 também traz indicios
gerais de qualidade para a educacgao basica, ao afirmar que é dever do Estado
garantir os minimos insumos (mobiliario, material pedagogico, equipamentos, entre
outros) as instituicées, assim como processos adequados e divulgagao dos meios de
avaliacdo dos estudantes, ou ainda a democratizacdo da educacdo em seus
diferentes aspectos e a destinagao de recursos aos diferentes eixos, que contribuem
para a melhoria do processo educacional, reafirmando e ampliando o modo como a
qualidade é contemplada na educacéo.

Ja os documentos analisados na sequéncia, RCNEI (Brasil, 1998), DCNEI
(Brasil, 2009a) e BNCC (Brasil, 2017), direcionam seus textos a Educagéao Infantil, o

que nos leva a investigacao do conceito de qualidade para a educagao das criangas.

Quadro 7 — Excertos sobre o conceito de qualidade no RCNEI de 1988

Mengoes sobre a qualidade da educagao nos documentos do RCNEI (1998)

[...] o Referencial pretende apontar metas de qualidade que contribuam para que as | vol. 1,
criangas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de [2e3
crescerem como cidadaos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos.

Este documento constitui-se em um conjunto de referéncias e orienta¢des pedagdgicas | vol. 1
que visam a contribuir com a implantagdo ou implementagao de praticas educativas de
qualidade que possam promover e ampliar as condigdes necessarias para o exercicio da
cidadania das criangas brasileiras.

Considerando-se as especificidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas das | vol. 1
criangas de zero a seis anos, a qualidade das experiéncias oferecidas que podem
contribuir para o exercicio da cidadania deve estar embasada nos seguintes principios:

Porém, se essa vasta producgao revela a riqueza de solugdes encontradas nas diferentes | vol. 1
regides brasileiras, ela revela, também, as desigualdades de condigbes institucionais
para a garantia da qualidade nessa etapa educacional.

Se por um lado, o Referencial pode funcionar como elemento orientador de acdes na | vol. 1
busca da melhoria de qualidade da Educagéo Infantil brasileira, por outro, ndo tem a
pretensédo de resolver os complexos problemas dessa etapa educacional. A busca da
qualidade do atendimento envolve questdes amplas ligadas as politicas publicas, as
decisdes de ordem orgamentaria, a implantagdo de politicas de recursos humanos, ao
estabelecimento de padroes de atendimento que garantam espago fisico adequado,
materiais em quantidade e qualidade suficientes e a adogéo de propostas educacionais
compativeis com a faixa etéria nas diferentes modalidades de atendimento, para as
quais este Referencial pretende dar sua contribuigao.

As novas fungdes para a Educacgao Infantili devem estar associadas a padrbes de | vol. 1
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qualidade. Essa qualidade advém de concepg¢des de desenvolvimento que consideram
as criangas nos seus contextos sociais, ambientais, culturais e, mais concretamente, nas
interacbes e praticas sociais que lhes fornecem elementos relacionados as mais
diversas linguagens e ao contato com os mais variados conhecimentos para a
construcdo de uma identidade auténoma.

O desenvolvimento integral depende tanto dos cuidados relacionais, que envolvem a
dimensdo afetiva e dos cuidados com os aspectos biolégicos do corpo, como a
qualidade da alimentacdo e dos cuidados com a saude, quanto da forma como esses
cuidados sao oferecidos e das oportunidades de acesso a conhecimentos variados.

vol.

O cuidado precisa considerar, principalmente, as necessidades das criangas, que
quando observadas, ouvidas e respeitadas, podem dar pistas importantes sobre a
qualidade do que estao recebendo.

vol.

A qualidade do processo de integracdo depende da estrutura organizacional da
instituicdo, pressupondo propostas que considerem:

vol.

[...] aproveitando as experiéncias acumuladas daqueles que ja vém trabalhando com
criangas ha mais tempo e com qualidade.

vol.

A implementacao e/ou implantagdo de uma proposta curricular de qualidade depende,
principalmente dos professores que trabalham nas instituicdes. Por meio de suas agoes,
que devem ser planejadas e compartilhadas com seus pares e outros profissionais da
instituicdo, pode-se construir projetos educativos de qualidade junto aos familiares e as
criangas.

vol.

Por meio deles o professor pode registrar, contextualmente, os processos de
aprendizagem das criangas; a qualidade das interagdes estabelecidas com outras
criangas, funcionarios e com o professor e acompanhar os processos de
desenvolvimento obtendo informagbes sobre as experiéncias das criangas na instituicdo.
Esta observagdo e seu registro fornecem aos professores uma visdo integral das
criangas ao mesmo tempo que revelam suas particularidades.

vol.

A estruturagéo do espaco, a forma como os materiais estdo organizados, a qualidade e
adequacao dos mesmos sao elementos essenciais de um projeto educativo. [...] Sua
presenga desponta como um dos indicadores importantes para a definicdo de praticas
educativas de qualidade em instituicao de Educacao Infantil.

vol.

E imprescindivel o uso de materiais resistentes, de boa qualidade e testados pelo
mercado, como vidros e espelhos resistentes, materiais elétricos e hidraulicos de
comprovada eficacia e durabilidade.

vol.

O estabelecimento de um clima de seguranga, confianga, afetividade, incentivo, elogios
e limites colocados de forma sincera, clara e afetiva dao o tom de qualidade da interacao
entre adultos e criangas.

vol.

[...] Revela, também, a qualidade de sua vida na creche ou na pré-escola. O ambiente
coletivo demanda condi¢gdes ambientais e cuidados adequados ao contexto educacional.

vol.

O preparo e oferta de refeicbes em ambientes coletivos demandam técnicas especificas,
incluindo controle de qualidade permanente, tanto para prevenir contaminagbes e
intoxicagbes alimentares quanto para avaliar a qualidade do cardapio oferecido as
criangas

vol.

Algumas brincadeiras tradicionais podem contribuir para a qualidade das experiéncias
motoras e posturais das criangas, como, por exemplo, a brincadeira de estatua cuja
regra principal € a de que as criangas fiquem paradas como estatua a um sinal,
promovendo a manutengéo do tonus muscular durante algum tempo.

vol.
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Outra pratica corrente tem sido o uso das bandinhas ritmicas para o desenvolvimento | vol. 3
motor, da audigdo, e do dominio ritmico. Essas bandinhas utilizam instrumentos —
pandeirinhos, tamborzinhos, pauzinhos etc. — muitas vezes confeccionados com material
inadequado e consequientemente com qualidade sonora deficiente.

Podem ser trabalhadas algumas nogdes técnicas como meio de obter qualidade sonora, | vol. 3
0 que deve ser explorado no contato com qualquer fonte produtora de sons. Assim, tocar
um tambor de diferentes maneiras, por exemplo, variando forga; modos de agdo como
tocar com diferentes baquetas, com as maos, pontas dos dedos etc., e, especialmente,
experimentando e ouvindo seus resultados € um caminho importante para o
desenvolvimento da técnica aliada a percepg¢ao da qualidade dos sons produzidos.

Tendo clareza do seu projeto de trabalho, o professor podera imprimir maior qualidade a | vol. 3
sua agao educativa ao garantir que:

A organizagdo da sala, a quantidade e a qualidade dos materiais presentes e sua | vol. 3
disposicao no espago sao determinantes para o fazer artistico.

Dependendo da importancia que tem a escrita no meio em que as criangas vivem e da | vol. 3
freqUiéncia e qualidade das suas interagdes com esse objeto de conhecimento, suas
hipéteses a respeito de como se escreve ou se |&é podem evoluir mais lentamente ou
mais rapidamente.

Uma pratica constante de leitura deve considerar a qualidade literaria dos textos. A | vol. 3
oferta de textos supostamente mais faceis e curtos, para criangas pequenas, pode
resultar em um empobrecimento de possibilidades de acesso a boa literatura.

Estabelecer algumas relagdes entre o meio ambiente e as formas de vida que ali se | vol. 3
estabelecem, valorizando sua importancia para a preservagao das espécies e para a
qualidade da vida humana.

Fonte: Elaboragao da autora, grifos nossos.

O conceito de qualidade utilizado nos documentos do Referencial Curricular
para a Educacao Infantil (Brasil, 1998) nos mostra que a busca pela qualidade pode
ser proposta de diversos modos, envolvendo desde questbes organizacionais até
praticas pedagogicas que devem ser pensadas e promovidas pelos professores
atuantes nesta area. Ao mencionar, por exemplo, a qualidade das experiéncias
oferecidas as criangas, o texto, que é do final da década de 1990, ja traz
preocupacgdes em relagdo as vivéncias e aprendizagens das criangas, promovendo a
cidadania e o desenvolvimento desses sujeitos. Para além de reforgar o que os dois
documentos anteriores apresentaram quanto a qualidade da estrutura fisica,
material, pedagdgica, de recursos, entre outros, o referencial aborda, ainda, a
qualidade de uma Educacao Infantil que valorize as diferentes culturas, etnias,
regides, religides, contextos sociais e que se preocupe com questdes bioldgicas da
crianca, com saude, alimentacédo, entre outros. O cuidado com as criangas, por meio
da escuta, da observacado das suas necessidades, também ¢é fator fundamental na

busca pela qualidade, assim como elaborar uma proposta curricular que priorize
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interagdes, planejamento adequado dos espagos, materiais e tempos, brincadeiras,
vivéncias direcionadas e acbes livres, para que as criangas possam explorar e
construir seus proprios conceitos e saberes.

Compreendemos que alguns dos excertos tratam da qualidade de algo que
deve ser ofertado as criangas, como, por exemplo, ao destacarmos que: “Uma
pratica constante de leitura deve considerar a qualidade literaria dos textos. A oferta
de textos supostamente mais faceis e curtos, para criangas pequenas, pode resultar
em um empobrecimento de possibilidades de acesso a boa literatura” (Brasil, 1998).
O conceito de qualidade esta direcionado a leitura, mas consideramos que a
preocupacgao com as diferentes linguagens apresentadas as criangas, por meio da
musica, da arte, da escrita, da leitura, das histérias, entre outras, diz muito sobre o
modo como a educagao da/para as criangas esta sendo pensada.

De acordo com o documento Indicadores de Qualidade na Educacgao Infantil
(Brasil, 2009b),

[...] a qualidade pode ser concebida de forma diversa, conforme o momento
histérico, o contexto cultural e as condigdes objetivas locais. Por esse
motivo, o processo de definir e avaliar a qualidade de uma instituicdo
educativa deve ser participativo e aberto, sendo importante por si mesmo,
pois possibilita a reflexdo e a definicdo de um caminho proprio para
aperfeigoar o trabalho pedagogico e social das instituigdes (Brasil, 2009b, p.
14).

Por se tratar de um conceito amplo, a qualidade na Educacgao Infantil precisa
ser observada por meio de outros fatores, conforme apresentam alguns dos excertos
destacados acima e explicitados com mais énfase no documento dos indicadores de

qualidade, do qual destacamos os cincos principais aspectos:

Embora com esse carater aberto, o processo de realizar um diagnéstico
sobre a qualidade de uma instituicdo de Educagao Infantil precisa levar em
consideragdo alguns aspectos importantes.

) O primeiro deles diz respeito aos direitos humanos fundamentais,
cuja formulagéo resultou de uma histéria de conquistas e superagdes de
situacbes de opressdo em todo o mundo. Esses direitos apresentam
especificidades quando se aplicam as criangas e séo reafirmados em nossa
Constituicdo Federal e no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA).

) Um segundo aspecto relevante, relacionado ao primeiro, é o
reconhecimento e a valorizagdo das diferengas de género, étnico-racial,
religiosa, cultural e relativas a pessoas com deficiéncia.

o Em terceiro lugar, é preciso fundamentar a concepg¢ado de qualidade
na educagcado em valores sociais mais amplos, como o respeito ao meio
ambiente, o desenvolvimento de uma cultura de paz e a busca por relagdes
humanas mais solidarias.
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) O quarto aspecto diz respeito a legislagao educacional brasileira, que
define as grandes finalidades da educacao e a forma de organizagao do
sistema educacional, regulamentando essa politica nos ambitos federal,
estadual e municipal.

o Em quinto lugar, os conhecimentos cientificos sobre o
desenvolvimento infantil, a cultura da infancia, as maneiras de cuidar e
educar a criangca pequena em ambientes coletivos e a formacido dos
profissionais de Educagao Infanti sdo também pontos de partida
importantes na definicdo de critérios de qualidade (Brasil, 2009b, p. 14).

Para além do que reforcam esses documentos sobre o conceito de qualidade
na Educacgéo Infantil, analisamos também o Plano Nacional de Educacdo (2001-
2010) e (2014-2024), com maior énfase para a etapa da Educagao Infantil, conforme

quadro a seguir:

Quadro 8 — Excertos sobre o conceito de qualidade nos PNE

2. OBJETIVOS E PRIORIDADES 2001-2010
Em sintese, o Plano tem como objetivos: a elevagdo global do nivel de
escolaridade da populagao; a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis.

No entanto, é preciso evitar uma educagao pobre para criangas pobres e a redugcéo | 2001-2010
da qualidade a medida que se democratiza o acesso.

Mas deve-se registrar, também, que existem creches de boa qualidade, com | 2001-2010
profissionais com formagao e experiéncia no cuidado e educagao de criangas, que
desenvolvem proposta pedagodgica de alta qualidade educacional.

Esses dados sao alvissareiros, considerando-se que nos primeiros anos de vida, | 2001-2010
dada a maleabilidade da criancga as interferéncias do meio social, especialmente da
qualidade das experiéncias educativas, € fundamental que os profissionais sejam
altamente qualificados.

Para tanto, requerem-se, ademais de orientagbes pedagdgicas e medidas | 2001-2010
administrativas conducentes a melhoria da qualidade dos servigos oferecidas,
medidas de natureza politica, tais como decisdes e compromissos politicos dos
governantes em relacdo as criangas, medidas econémicas relativas aos recursos
financeiros necessarios e medidas administrativas para articulagédo dos setores da
politica social envolvidos no atendimento dos direitos e das necessidades das
criangas, como a Educacéo, a Assisténcia Social, a Justica, o Trabalho, a Cultura,
a Saude e as Comunicagdes Sociais, além das organizagdes da sociedade civil.

As inversbes financeiras requeridas para cumprir as metas de abrangéncia e | 2001-2010
qualidade deverao ser vistas sobretudo como aplicagdes necessarias em direitos
basicos dos cidadaos na primeira etapa da vida e como investimento, cujas taxas
de retorno alguns estudos ja indicam serem elevadas.

Afinal a existéncia da possibilidade de acesso e o conhecimento dos beneficios da | 2001-2010
frequéncia a um centro de Educacao Infantil de qualidade induzem um numero
cada vez maior de familias a demandar uma vaga para seus filhos. Importante,
nesse processo, € o cuidado na qualidade do atendimento, pois s6 esta o justifica e
produz resultados positivos.
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Essa prioridade ndo pode, em hipodtese alguma, caracterizar a Educagao Infantil
publica como uma agdo pobre para pobres. O que este plano recomenda é uma
educagéao de qualidade prioritariamente para as criangas mais sujeitas a excluséo
ou vitimas dela.

2001-2010

10. Estabelecer em todos os Municipios, no prazo de trés anos, sempre que
possivel em articulagdo com as instituicdes de ensino superior que tenham
experiéncia na area, um sistema de acompanhamento, controle e supervisdo da
Educacédo Infantil, nos estabelecimentos publicos e privados, visando ao apoio
técnico pedagdgico para a melhoria da qualidade e a garantia do cumprimento dos
padrdes minimos estabelecidos pelas diretrizes nacionais e estaduais.

2001-2010

19. Estabelecer pardmetros de qualidade dos servigos de Educagao Infantil, como
referéncia para a supervisao, o controle e a avaliagdo, e como instrumento para a
adogéao das medidas de melhoria da qualidade.**

2001-2010

23. Realizar estudos sobre custo da Educacao Infantii com base nos parametros
de qualidade, com vistas a melhorar a eficiéncia e garantir a generalizagao da
qualidade do atendimento.**

2001-2010

Em outras palavras, a garantia do direito a educacdo requer que ela seja
significativa, isto é, dotada da qualidade que transforme a vida dos individuos e
que esses, por sua vez, sejam capazes de modificar positivamente a sociedade.
Monitorar se esse processo tem ocorrido, avaliar a sua qualidade e a das politicas
que o respaldam é parte constitutiva da propria realizagao do direito a educagéo.

2014-2024

As questbes publicas que movam o PNE podem ser vislumbradas nas
desigualdades educacionais, na necessidade de ampliar o acesso a educagéo e a
escolaridade média da populagédo, na baixa qualidade do aprendizado e nos
desafios relacionados a valorizagdo dos profissionais da educagéo, a gestédo
democratica e ao financiamento da educacgao.

2014-2024

Diante de tais condigbes, o objetivo central do Plano, que pode ser apreendido de
suas diretrizes, consiste em induzir e articular os entes federados na elaboracao de
politicas publicas capazes de melhorar, de forma equitativa e democratica, o
acesso e a qualidade da educacéo brasileira.

2014-2024

Diretrizes para a promogao da qualidade educacional
IV — Melhoria da qualidade da educagao.

2014-2024

Diretrizes para o financiamento da educagao

VIII — Estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagao
como proporgdo do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure atendimento as
necessidades de expansao, com padrao de qualidade e equidade.

2014-2024

META 1 Universalizar, até 2016, a Educacado Infantii na pré-escola para as
criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de Educacéo
Infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE.

Estratégias:

1.1) definir, em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, metas de expanséo das respectivas redes publicas de Educagao
Infantil segundo padrao nacional de qualidade, considerando as peculiaridades
locais;

1.6) implantar, até o segundo ano de vigéncia deste PNE, avaliacdo da Educacao
Infantil, a ser realizada a cada 2 (dois) anos, com base em parédmetros nacionais
de qualidade, a fim de aferir a infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as
condi¢des de gestdo, os recursos pedagdgicos, a situagao de acessibilidade, entre
outros indicadores relevantes;

1.13) preservar as especificidades da Educacgao Infantil na organizagdo das redes

2014-2024
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escolares, garantindo o atendimento da crianga de 0 (zero) a 5 (cinco) anos em
estabelecimentos que atendam a parametros nacionais de qualidade, e a
articulagdo com a etapa escolar seguinte, visando ao ingresso do (a) aluno(a) de 6
(seis) anos de idade no ensino fundamental;

A Meta 3 dispde de 14 estratégias, que envolvem desde ac¢des direcionadas para a
ampliagao do acesso a escola e para a melhoria na qualidade da educagao basica
até proposigcdes para a articulagdo dos entes federados de modo que sejam
construidas politicas publicas intersetoriais.

2014-2024

A Meta 6 do Plano Nacional de Educagéo prevé a ampliagcdo da educagao em
tempo integral para, no minimo, 50% das escolas publicas e o atendimento de,
pelo menos, 25% dos alunos da educagao basica. A meta reflete o objetivo de
ampliar o tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens matriculados
nas escolas publicas, com ampliagdo de tempos, espagos, atividades educativas e
oportunidades educacionais, em beneficio da melhoria da qualidade da educacéao
dos alunos da educagao basica.

2014-2024

Para muitos, ampliar a jornada escolar e possibilitar as criangas e jovens a
exposicao as situagdes de ensino, aprendizagem e desenvolvimento de multiplas
habilidades tem sido considerada medida propulsora de melhor qualidade na
aprendizagem e de reducgao das desigualdades nas oportunidades educacionais.

2014-2024

Se executadas na integralidade, essas estratégias tém grande potencial de
indugéo da quarta diretriz do PNE: a melhoria da qualidade da educagéo basica.

2014-2024

A Meta 7 do Plano Nacional de Educagéo (PNE) 2014-2024 diz respeito @ melhoria
da qualidade da educacgao basica, enfocando, particularmente, a melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem dos estudantes de modo a atingir, até 2021, as
seguintes médias nacionais para o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(Ideb): 6,0 para os anos iniciais do ensino fundamental (EF); 5,5 para os anos
finais do ensino fundamental; e 5,2 para o ensino médio (EM).

2014-2024

Duas metas do PNE-2014 focalizam a gestdo democratica: a Meta 7 e a Meta 19.
A primeira trata da “qualidade da educagdo basica em todas as etapas e
modalidades” e elege como uma de suas estratégias “apoiar técnica e
financeiramente a gestdo escolar mediante transferéncia direta de recursos
financeiros a escola, garantindo a participacdo da comunidade escolar no
planejamento e na aplicagdo dos recursos, visando a ampliacao da transparéncia e
ao efetivo desenvolvimento da gestdo democratica” (PNE, Estratégia 7.16).

2014-2024

Fonte: Elaboragao da autora, grifos nossos.

A analise dos dois planos complementa o que ja foi apresentado pelos outros

documentos, que o fator qualidade esta diretamente ligado e é influenciado por

questdes de outras ordens, pedagogicas, financeiras, organizacionais e até mesmo

sociais. Apesar de o segundo plano mencionar a qualidade da educagao basica com

maior énfase nos indices de avaliagdes, € compreensivel que a Educacao Infantil

também influencia, mesmo que de maneira indireta, esses resultados.

A mengao especifica a Educagao Infantil, no PNE 2014-2024, acontece por

meio da primeira meta, conforme apresentada. Todavia, quando se envolve

questdes, como gestdo democratica e recursos financeiros, também esta se tratando
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analise. Assim, conforme reforga o documento de indicadores de qualidade, sédo
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da

aspectos fundamentais para a qualidade da instituigdo de Educagéo Infantil,

aqui expressos em dimensdes dessa qualidade, que sao sete:
1 — planejamento institucional;

2 — multiplicidade de experiéncias e linguagens;

3 — interagdes;

4 — promogao da saude;

5 — espacos, materiais e mobiliarios;

6 — formacdo e condicbes de trabalho das professoras e demais

profissionais;
7 — cooperacgao e troca com as familias e participagdo na rede de prote
social (Brasil, 2009b, p. 19-20).

cao

Tendo como referéncia essa ampliagdo do conceito de qualidade nos

documentos apresentados, finalizamos, provisoriamente, a analise do conceito nos

documentos em estudo, direcionando olhares ao documento da Base Nacional

(Brasil, 2017), mais especificamente, no que se refere a Educagéo Infantil. Assim

como realizamos com os documentos anteriores, apresentamos um quadro com

excertos pertinentes encontrados.

Quadro 9 — Excertos sobre o conceito de qualidade na BNCC de 2017

(ON]

Mencoes sobre a qualidade da educagao no documento da BNCC - 2017

A aprendizagem de qualidade é uma meta que o Pais deve perseguir incansavelmente, e a BNCC
€ uma pecga central nessa direcdo, em especial para o Ensino Médio no qual os indices de
aprendizagem, repeténcia e abandono séo bastante preocupantes.

Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentacao das politicas educacionais,
enseje o fortalecimento do regime de colaboracdo entre as trés esferas de governo e seja
balizadora da qualidade da educagao.

Nesse sentido, consoante aos marcos legais anteriores, o PNE afirma a importancia de uma base
nacional comum curricular para o Brasil, com o foco na aprendizagem como estratégia para
fomentar a qualidade da Educacédo Basica em todas as etapas e modalidades (meta 7), referindo-
se a direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Fonte: Elaboragao da autora, grifos nossos.

O Documento Base (Brasil, 2017) referente a Educagao Infantil, apesar de

ser

0 mais recente em data de consolidagdo, nao traz muitas mencgdes utilizando o

conceito de qualidade em seu texto, isso ocorre com maior presenga nos outros

niveis da educacao basica. Portanto, os recortes realizados foram encontrados

na
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apresentacao e introducdo do documento geral; no capitulo referente a Educagéo
Infantil ndo se localizou o conceito de qualidade apresentado dessa maneira.

A ressalva feita a partir das analises € que a qualidade é somatdria, quase
como uma consequéncia da realizagao de outros fatores imprescindiveis, conforme
descreve o documento dos Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao
Infantil, volume 2 (Brasil, 2006, p. 13),

A qualidade nao pode ser pensada exclusivamente em fungao do que é
oferecido em cada instituicdo de Educacéao Infantil, pois depende do apoio e
da orientagdo oferecidos pelo poder publico. Dessa forma, um sistema
educacional de qualidade é aquele em que as instancias responsaveis pela
gestao respeitam a legislagao vigente, tém papéis definidos e competéncias
delimitadas e apdiam financeira, administrativa e pedagogicamente as
instituicbes de Educagéo Infantil a ele vinculadas.

Nesta perspectiva, outro conceito que também se relaciona com a qualidade,
conforme expde Rosemberg (1994), € o de “equidade”. Apesar de seu texto ter
completado trés décadas, ele ainda segue muito atual no que diz respeito a como se

pensar a qualidade da Educacao Infantil:

Esse eixo — o da equidade — como fundamental para definir metas e critérios
de qualidade, nos afasta dos modelos importados do mundo comercial,
como afirmam Pfeffer e Coote (1991). Tocar nesses modelos, hoje é
importante por conta da avalanche de seminarios, produgdes sobre
qualidade e/ou qualidade total que vem invadindo o pais. Os modelos
criticados por Pfeffer e Coote sio: o tradicional, o cientifico, o da exceléncia
e o conservista. Talvez dentre eles, no Brasil, o mais difundido seja o
tradicional, que visa prestigio e posi¢gdes vantajosas. Ele é perceptivel, por
exemplo, em toda creche, seja publica ou conveniada, que, ao ali se entrar
tem-se a sensagdo de um cartdo de visita: para manté-las as regras sao
autoritarias, o espaco & pensado para o visitante. Ele esta presente na
ampliagdo de vagas, na extensdo da oferta de creches para engrossar
estatisticas de atendimento as custas da reducdo do per capita. Ele esta
presente, quando o programa de creches responde a fins eleitorais,
construindo-se prédios que mais se parecem com outdoors. Quando, ao
invés de investir na melhoria da qualidade de programas ja existentes, se
criam novos programas com nomes pomposOosS para marcar a nova
administragdo (Rosemberg, 1994, p. 155).

Pensar em qualidade é, de fato, tomar outros conceitos como referéncias,
conforme destaca o autor e as analises dos documentos. Ao olharmos para a
organizagdo da Educagdo Infantil, observamos que estdo envolvidas, além das
politicas publicas, recursos, concepcdes histéricas e sociais que demarcam
determinado periodo e contribuem ou n&o para o alcance da qualidade. Essa busca
pela qualidade também ocorre por meio de outro conceito, o da aprendizagem. E

com base, muitas vezes, na aprendizagem dos sujeitos que se aproxima ou se
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distancia de uma educacgao de qualidade. Todavia, a aprendizagem vai muito além
de um indicador de qualidade, ela &, antes de tudo, um direito, o qual trataremos na
sequéncia.

As experiéncias de aprender das criancas, em contextos de Educacao Infantil,
sdo marcadas por singularidades. Seus primeiros contatos com a educacgao formal
revelam que suas aprendizagens sao intensas e se relacionam diretamente com
seus modos de compreenderem e integrarem-se a0 mundo, em seus contextos
sociais, em suas culturas. Assim, enquanto aprendem, as criangas constroem e
compartilham sentidos para aquilo que conhecem, criam novos conceitos a partir do
que ja sabem e do novo que lhes é apresentado, e exploram em seu cotidiano.
Barbosa (2013, p. 220) demarca que “[...] as criangas nao aprendem somente aquilo
que ensinamos a elas. Elas aprendem porque querem compreender o mundo em
que vivem. Querem dar sentido as suas vidas”. Essas consideragdes preceituam
que as discussbes sobre aprendizagem na Educacido Infantii devem ser
consideradas como um direito das criangas, ao estarem comprometidas no dialogo
com esses sujeitos, assim como com o conhecimento sobre os contextos educativos
e socioculturais que definem as suas infancias e, ainda, com a diversificagcao de
experiéncias significativas para elas (Kremer; Barbosa, 2021).

Ainda, tomando como referéncia os escritos das autoras,

Por esse viés, tem-se como prerrogativa que a crianga € um ator social,
sujeito de direito e coprodutor de cultura (BARBOSA, 2010; CORSARO,
2005; CONH, 2005); também se assenta que as aprendizagens nas creches
e pré-escolas sobejam a listagens de conteldos disciplinares, posto que os
conteudos, na Educagédo Infantil, ttm como fulcro as praticas sociais
(BRASIL, 2009). Em uma escola de Educacao Infantil, a titulo de exemplo, a
acdao de uma crianga que realiza mdultiplas tentativas para aprender a
amarrar o sapato, por vezes, pode ser compreendida como banal e
corriqueira, mas € uma acdo complexa. Nessa aprendizagem, estdo
correlacionadas observacgdes anteriores da crianga, que envolvem desejo,
necessidade, reconhecimento de sua corporeidade e de suas habilidades,
autonomia e a apropriacédo de um dado cultural da sociedade na qual esta
inserida (Kremer; Barbosa, 2021, p. 499).

Sendo a crianga esse sujeito histérico, de direitos, suas aprendizagens
também devem ser consideradas como um direito individual, garantido, ainda, nas
legislagbes e documentos norteadores da Educacgéo Infantil. Ao olharmos para o
conceito de aprendizagem, direcionamos ainda mais nossa investigacao histoérica

acerca dos seis direitos de aprendizagem apresentados pela BNCC (Brasil, 2017),
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pois, por meio deles, a crianca amplia suas possibilidades de aprender. E, assim
como os outros conceitos analisados, a aprendizagem também se consolida nas
primeiras legislagdes que norteiam a educagao, conforme apresentamos no quadro

a seguir:

Quadro 10 — Subcategorias que envolvem o conceito de aprendizagem nos

documentos

Principios da Educacédo e dever do Estado Documento

Art. 3° o qual apresenta que: O ensino sera ministrado com base nos seguintes | CF de 88
principios: Xlll - garantia do direito a educagao e a aprendizagem ao longo da vida.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: IX - garantia | CF de 88
do direito a educacgao e a aprendizagem ao longo da vida.

Paragrafo unico. Os direitos enunciados nesta Lei aplicam-se a todas as criangas e | ECA
adolescentes, sem discriminagdo de nascimento, situacdo familiar, idade, sexo,
raga, etnia ou cor, religido ou crenga, deficiéncia, condicdo pessoal de
desenvolvimento e aprendizagem, condicdo econbémica, ambiente social, regido e
local de moradia ou outra condigdo que diferencie as pessoas, as familias ou a
comunidade em que vivem.

Art. 4° O dever do Estado com educacgéo escolar publica sera efetivado mediante a | LDB
garantia de: IX — padrées minimos de qualidade do ensino, definidos como a
variedade e a quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem adequados a idade e as
necessidades especificas de cada estudante, inclusive mediante a provisao de
mobiliario, equipamentos e materiais pedagdgicos apropriados; X| — alfabetizagdo
plena e capacitagdo gradual para a leitura ao longo da educagédo basica como
requisitos indispensaveis para a efetivagao dos direitos e objetivos de aprendizagem
e para o desenvolvimento dos individuos. Paragrafo unico. Para efeitos do disposto
no inciso Xll do caput deste artigo, as relagcdes entre o ensino e a aprendizagem
digital deveréo prever técnicas, ferramentas e recursos digitais que fortalecam os
papéis de docéncia e aprendizagem do professor e do aluno e que criem espagos
coletivos de mutuo desenvolvimento.

Art. 23. A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos | LDB
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagado, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar.

A Educagéo Infantil € um direito de toda crianga e uma obrigagao do Estado (Art.
208, IV da Constituicdo Federal). A crianga nido esta obrigada a freqlientar uma
instituicdo de Educacao Infantil, mas sempre que sua familia deseje ou necessite, 0
Poder Publico tem o dever de atendé-la. Em vista daquele direito e dos efeitos
positivos da Educacdo Infantil sobre o desenvolvimento e a aprendizagem das
criangas, ja constatado por muitas pesquisas, o atendimento de qualquer crianga
num estabelecimento de Educagao Infantil € uma das mais sabias estratégias de
desenvolvimento humano, de formagédo da inteligéncia e da personalidade, com
reflexos positivos sobre todo o processo de aprendizagem posterior.

Definir padrbées minimos de qualidade da aprendizagem na Educagéo Basica numa
Conferéncia Nacional de Educacéo, que envolva a comunidade educacional.
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A concretizagdo do direito a educagéo, consagrado pela Constituicdo Federal de
1988 e por outros instrumentos legais, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional — LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), perpassa
pela garantia de que todos os cidadaos tenham oportunidades de acessar as
instituicbes escolares e que encontrem nelas as condi¢des propicias para concluir,
na idade certa, suas etapas com niveis satisfatérios de aprendizagem.

A expansdo da educagdo em tempo integral também é objeto de politicas e
programas especificos desenvolvidos por diversas unidades federativas e
municipios brasileiros. Para muitos, ampliar a jornada escolar e possibilitar as
criangas e jovens a exposigcdo as situagdes de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento de multiplas habilidades tem sido considerada medida propulsora
de melhor qualidade na aprendizagem e de redugdo das desigualdades nas
oportunidades educacionais.

Fomentar a qualidade da educacao basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias
nacionais para o IDEB [...]

Temos um documento relevante, pautado em altas expectativas de aprendizagem,
que deve ser acompanhado pela sociedade para que, em regime de colaboragao,
faga o pais avancar.

BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educagcdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educagéo (PNE).

BNCC

Ao longo da Educacdo Basica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC
devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez
competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento.

BNCC

Nesse sentido, consoante aos marcos legais anteriores, o PNE afirma a importancia
de uma base nacional comum curricular para o Brasil, com o foco na aprendizagem
como estratégia para fomentar a qualidade da Educagéao Basica em todas as etapas
e modalidades (meta 7), referindo-se a direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento.

BNCC

[...] decidir sobre formas de organizagcdo interdisciplinar dos componentes
curriculares e fortalecer a competéncia pedagdgica das equipes escolares para
adotar estratégias mais dindmicas, interativas e colaborativas em relagdo a gestao
do ensino e da aprendizagem; [...]

BNCC

Recursos

Documento

§ 1° As parcelas de receita pertencentes aos Municipios mencionadas no inciso IV,
"a", serdo creditadas conforme os seguintes critérios: Il - até 35% (trinta e cinco por
cento), de acordo com o que dispuser lei estadual, observada, obrigatoriamente, a
distribuicdo de, no minimo, 10 (dez) pontos percentuais com base em indicadores
de melhoria nos resultados de aprendizagem e de aumento da equidade,
considerado o nivel socioecondmico dos educandos. Il - 10% (dez por cento) com
base em indicadores de melhoria nos resultados de aprendizagem e de aumento da
equidade, considerado o nivel socioeconbémico dos educandos, de acordo com o
que dispuser lei estadual.

RCNEI

Art. 212-A. O qual prevé que Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
destinardo parte dos recursos a que se refere o caput do Art. 212 desta

RCNEI
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Constituicdo a manutencao e ao desenvolvimento do ensino na educagéao basica e a
remuneragao condigna de seus profissionais, respeitadas as seguintes disposicdes:
c) 2,5 (dois inteiros e cinco décimos) pontos percentuais nas redes publicas que,
cumpridas condicionalidades de melhoria de gestdo previstas em lei, alcangarem
evolugao de indicadores a serem definidos, de atendimento e melhoria da
aprendizagem com redugéo das desigualdades, nos termos do sistema nacional de
avaliagao da educacéo basica.

Instaurada a eqiidade, o desafio é obter a adequagdo da aprendizagem a um
padrao minimo de qualidade (Art. 211,§ 1°, CF e art. 60,§ 4°, ADCT), definido em
termos precisos na LDB (Art.4° IX) como "a variedade e quantidade minimas, por
aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem".

Desenvolver padréo de gestdo que tenha como elementos a destinagédo de recursos
para as atividades-fim, a descentralizacdo, a autonomia da escola, a equidade, o
foco na aprendizagem dos alunos e a participagdo da comunidade.

[...] a vinculagdo de recursos financeiros para a educagdo, a ampliagcdo dos
percentuais do PIB para a educagao nacional, bem como a vinculagdo do
financiamento a um padrao nacional de qualidade, o acompanhamento e o controle
social da gestédo e uso dos recursos [...] sdo passos imprescindiveis para a melhoria
do acesso, permanéncia e aprendizagem significativa dos estudantes.

Pratica docente

Documento

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de: Il - zelar pela aprendizagem dos alunos.

LDB

Para que as aprendizagens infantis ocorram com sucesso, € preciso que o professor
considere, na organizagdo do trabalho educativo: ¢ a interagcdo com criangas da
mesma idade e de idades diferentes em situagdes diversas como fator de promogéao
da aprendizagem e do desenvolvimento e da capacidade de relacionar-se; a
resolucéo de problemas como forma de aprendizagem.

RCNEI

O professor, ciente do que pretende que as criangas aprendam, pode selecionar
determinadas produgdes das criangas ao longo de um periodo para obter com mais
precisao informagdes sobre sua aprendizagem.

RCNEI

A progressiva independéncia na realizagdo das mais diversas agdes, embora nao
garanta a autonomia, é condigdo necessaria para o seu desenvolvimento. Esse
processo valoriza o papel do professor como aquele que organiza, sistematiza e
conduz situagdes de aprendizagem.

RCNEI
vol. 2

No entanto, a aprendizagem pressupde uma combinagao entre atividades inéditas e
outras que se repetem. Dessa forma, a organizagdo dos conteudos de Linguagem
Oral e Escrita deve se subordinar a critérios que possibilitem, ao mesmo tempo, a
continuidade em relagdo as propostas didaticas e ao trabalho desenvolvido nas
diferentes faixas etarias, e a diversidade de situagdes didaticas em um nivel
crescente de desafios.

RCNEI
vol. 3

E fundamental considerar esses conhecimentos, pois isso permite ao professor
planejar uma sequéncia de atividades que possibilite uma aprendizagem
significativa para as criangas, nas quais elas possam reconhecer os limites de seus
conhecimentos, amplia-los e/ou reformula los;

RCNEI
vol. 3

A funcéo do professor se restringe a auxiliar o desenvolvimento infantil por meio da
organizacédo de situagbes de aprendizagem nas quais os materiais pedagoégicos
cumprem um papel de auto-instrugdo, quase como um fim em si mesmo.

RCNEI
vol. 3

A formacgao dos profissionais da Educagao Infantil merecera uma atengao especial,
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dada a relevancia de sua atuagdo como mediadores no processo de
desenvolvimento e aprendizagem.

*

A valorizagdo do magistério implica, pelo menos, os seguintes requisitos: * uma
formacgao profissional que assegure o desenvolvimento da pessoa do educador
enquanto cidadao e profissional, o dominio dos conhecimentos objeto de trabalho
com os alunos e dos métodos pedagdgicos que promovam a aprendizagem;

Criar e disponibilizar materiais de orientagédo para os professores, bem como manter
processos permanentes de formagdo docente que possibilitem continuo
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem;

BNCC

Organizacao da Educacao Infantil

Documento

Art. 31. A Educacao Infantil serd organizada de acordo com as seguintes regras
comuns: V - expedicdo de documentagdo que permita atestar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da criancga.

LDB

A elaboracdo de propostas educacionais, veicula necessariamente concepgdes
sobre crianca, educar, cuidar e aprendizagem, cujos fundamentos devem ser
considerados de maneira explicita.

RCNEI

Em determinados contextos socioculturais, € possivel que o adulto que cuida da
crianga, tendo como base concepgdes de desenvolvimento e aprendizagem infantis,
de educacéo e saude [...].

RCNEI

Este documento se inspira “no principio de integracdo e no reconhecimento da
necessidade de agao para conseguir escola para todos, isto &, escolas que incluam
todo mundo e conhegam as diferengas, promovam a aprendizagem e atendam as
necessidades de cada um”.

RCNEI

Se, de um lado, é verdade que a concepgao de aprendizagem adota determinado
enfoque didatico, € igualmente verdade, de outro lado, que nem sempre esta
relacao se explicita de forma imediata.

RCNEI

Os pais, também, tém o direito de acompanhar o processo de aprendizagem de
suas criangas, se inteirando dos avancgos e conquistas, compreendendo os objetivos
e as agdes desenvolvidas pela instituigao.

RCNEI

Estes horarios estendidos devem significar sempre maiores oportunidades de
aprendizagem para as criangas e nao apenas a oferta de atividades para passar o
tempo ou muito menos longos periodos de espera.

RCNEI

Espaco fisico, materiais, brinquedos, instrumentos sonoros e mobiliarios ndo devem
ser vistos como elementos passivos, mas como componentes ativos do processo
educacional que refletem a concepgdo de educagdo assumida pela instituicdo.
Constituem-se em poderosos auxiliares da aprendizagem.

RCNEI

O espaco na instituicdo de Educacgao Infantil deve propiciar condi¢des para que as
criangas possam usufrui-lo em beneficio do seu desenvolvimento e aprendizagem.

RCNEI

A rotina na Educacéo Infantil pode ser facilitadora ou cerceadora dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem.

RCNEI

Considerada como um instrumento de dinamizagéo da aprendizagem, facilitador das
percepgdes infantis sobre o tempo e o espaco, uma rotina clara e compreensivel
para as criangas é fator de seguranca.

RCNEI

Constata-se em muitas instituicdes que estas relagbes tém sido conflituosas,
baseadas numa concepg¢ao equivocada de que as familias dificultam o processo de

RCNEI
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socializagéo e de aprendizagem das criangas.

Cada familia e suas criangas sao portadoras de um vasto repertério que se constitui
em material rico e farto para o exercicio do dialogo, aprendizagem com a diferenga,
a nao discriminagao e as atitudes nao preconceituosas.

RCNEI

A instituicdo deve organizar sua pratica em torno da aprendizagem em arte,
garantindo oportunidades para que as criangas sejam capazes de [...]

RCNEI
vol. 3

A ampliacdo dos estudos sobre o desenvolvimento infantil e pesquisas realizadas no
campo da propria educagdo matematica permitem questionar essa concepgao de
aprendizagem restrita a memorizagao, repeticdo e associagao.

RCNEI
vol. 3

A Educacgéo Infantil, historicamente, configurou-se como o espago natural do jogo e
da brincadeira, o que favoreceu a idéia de que a aprendizagem de conteudos
matematicos se da prioritariamente por meio dessas atividades.

RCNEI
vol. 3

Os avancos na pesquisa sobre desenvolvimento e aprendizagem, bem como os
novos conhecimentos a respeito da didatica da Matematica, permitiram vislumbrar
novos caminhos no trabalho com a crianga pequena.

RCNEI
vol. 3

As situagdes de aprendizagem no cotidiano das creches e pré-escolas podem ser
organizadas de trés maneiras: as atividades permanentes, os projetos e as
sequéncias de atividades.

RCNEI
vol. 3

Em especial, tém se mostrado prioritarias as discussdes sobre como orientar o
trabalho junto as criancas de até trés anos em creches e como assegurar praticas
junto as criangcas de quatro e cinco anos que prevejam formas de garantir a
continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, sem
antecipacao de conteudos que serao trabalhados no Ensino Fundamental.

DCNEI

Proposta pedagdgica ou projeto politico pedagdgico é o plano orientador das agdes
da instituicdo e define as metas que se pretende para a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas que nela sao educados e cuidados.

DCNEI

Na transi¢do para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever formas
para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas, respeitando as especificidades etarias, sem antecipagido de conteudos que
serao trabalhados no Ensino Fundamental.

DCNEI

As ciéncias que se debrugaram sobre a crianga nos ultimos cinqienta anos,
investigando como se processa o seu desenvolvimento, coincidem em afirmar a
importancia dos primeiros anos de vida para o desenvolvimento e aprendizagem
posteriores. [...] A pedagogia mesma vem acumulando consideravel experiéncia e
reflexdo sobre sua pratica nesse campo e definindo os procedimentos mais
adequados para oferecer as criangas interessantes, desafiantes e enriquecedoras
oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem.

Considera-se, no ambito internacional, que a Educacgéao Infantil tera um papel cada
vez maior na formacgao integral da pessoa, no desenvolvimento de sua capacidade
de aprendizagem e na elevagao do nivel de inteligéncia das pessoas, mesmo
porque inteligéncia ndo é herdada geneticamente nem transmitida pelo ensino, mas
construida pela crianga, a partir do nascimento, na interagdo social mediante a agao
sobre os objetos, as circunstancias e os fatos.

Na primeira etapa da Educagao Basica, e de acordo com os eixos estruturantes da
Educacéo Infantil (interages e brincadeira), devem ser assegurados seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, para que as criangas tenham condi¢gées de
aprender e se desenvolver.

BNCC
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Em cada campo de experiéncias, sdo definidos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento organizados em trés grupos por faixa etaria. Portanto, na
Educacéo Infantil, o quadro de cada campo de experiéncias se organiza em trés
colunas — relativas aos grupos por faixa etaria —, nas quais estdo detalhados os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Em cada linha da coluna, os
objetivos definidos para os diferentes grupos referem-se a um mesmo aspecto do
campo de experiéncias.

BNCC

Tendo em vista os eixos estruturantes das praticas pedagdgicas e as competéncias
gerais da Educacgdo Basica propostas pela BNCC, seis direitos de aprendizageme
desenvolvimento asseguram, na Educacgdo Infantil, as condi¢des para que as
criangas aprendam em situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo
em ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a
resolvé-los, nas quais possam construir significados sobre si, os outros € o mundo
social e natural.

BNCC

Considerando que, na Educacao Infantil, as aprendizagens e o desenvolvimento das
criangas tém como eixos estruturantes as interagdes e a brincadeira, assegurando-
Ihes os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-
se, a organizagao curricular da Educagao Infantil na BNCC esta estruturada em
cinco campos de experiéncias, no ambito dos quais sdo definidos os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento.

BNCC

Na Educagédo Infantil, as aprendizagens essenciais compreendem tanto
comportamentos, habilidades e conhecimentos quanto vivéncias que promovem
aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de experiéncias, sempre
tomando as interagbes e a brincadeira como eixos estruturantes. Essas
aprendizagens, portanto, constituem-se como objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento.

BNCC

Reconhecendo as especificidades dos diferentes grupos etarios que constituem a
etapa da Educacéo Infantil, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento estédo
sequencialmente organizados em trés grupos por faixa etaria, que correspondem,
aproximadamente, as possibilidades de aprendizagem e as caracteristicas do
desenvolvimento das criancgas.

BNCC

Interagao

Documento

A interagdo permite que se crie uma situagao de ajuda na qual as criangas avancem
no seu processo de aprendizagem.

RCNEI

Nas situacdes de aprendizagem o problema adquire um sentido importante quando
as criangas buscam solugdes e discutem-nas com as outras criangas.

RCNEI

Numa concepc¢ao de educagao e aprendizagem que considera a interagdo como um
elemento vital para o desenvolvimento, o contato entre estas criancas de diferentes
faixas etarias e com diferentes capacidades deve ser planejado.

RCNEI

As interagdes de diferentes criancas, incluindo aquelas com necessidades
especiais, assim como com conhecimentos especificos diferenciados, sao fatores
de desenvolvimento e aprendizagem quando se criam situagées de ajuda mutua e
cooperagao.

RCNEI
vol. 2

Compartilhar com o outro suas duvidas, expressar suas ansiedades, comunicar
suas descobertas, sdo a¢bes que favorecem a aprendizagem.

RCNEI
vol. 2

A aprendizagem da fala se da de forma privilegiada por meio das interagcoes que a
crianga estabelece desde que nasce.

RCNEI
vol. 3

A interagdo com adultos e criangas de diferentes idades, as brincadeiras nas suas

RCNEI
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mais diferentes formas, a exploragdo do espacgo, o contato com a natureza, se
constituem em experiéncias necessarias para o desenvolvimento e aprendizagem
infantis.

vol. 3

Conhecer os sujeitos

Documento

Considerar que as criangas sao diferentes entre si, implica propiciar uma educagao
baseada em condi¢cbes de aprendizagem que respeitem suas necessidades e ritmos
individuais, visando a ampliar e a enriquecer as capacidades de cada criancga,
considerando as como pessoas singulares e com caracteristicas proprias.

RCNEI

Ao lado dessa atitude geral, podem-se criar situagdes de aprendizagem em que a
questao da diversidade seja tema de conversa ou de trabalho.

RCNEI
vol. 2

Assim, chamar as criangas sempre pelo nome e facilitar que elas se chamem, entre
si, pelo nome préprio sempre que isso for desejavel, em vez de apelidos
depreciativos ou pronomes que diluem a identidade, como “ele” ou “ela”, bem como
utilizar o nome para identificar pertences pessoais, sdo algumas das condi¢des
necessarias para que essa aprendizagem ocorra.

RCNEI
vol. 2

Desde pequenas, a valorizagdo de seu esforgo e comentarios a respeito de como
estdo construindo e se apropriando desse conhecimento sdo atitudes que as
encorajam e situam com relagao a propria aprendizagem.

RCNEI
vol. 3

No processo de aprendizagem, o que num dado momento uma crianga consegue
realizar apenas com ajuda, posteriormente podera ser feito com relativa autonomia.

RCNEI
vol. 3

Para que se sintam confiantes para expor suas idéias, hipéteses e opinides, é
preciso que o professor promova situagbes significativas de aprendizagem nas
quais as criangas possam perceber que suas colocagbes sao acolhidas e
contextualizadas e ofereca atividades que as fagam avangar nos seus
conhecimentos por meio de problemas que sejam ao mesmo tempo desafiadores e
possiveis de serem resolvidos.

RCNEI
vol. 3

Todavia, esses grupos ndo podem ser considerados de forma rigida, j& que ha
diferencas de ritmo na aprendizagem e no desenvolvimento das criangas que
precisam ser consideradas na pratica pedagdgica.

BNCC

Linguagens

Documento

O dominio progressivo das diferentes linguagens que favorecem a expressao e
comunicacgao de sentimentos, emog¢des e idéias das criangas, propiciam a interagéo
com os outros e facilitam a mediacdo com a cultura e os conhecimentos
constituidos. Incide sobre aspectos essenciais do desenvolvimento e da
aprendizagem e engloba instrumentos fundamentais para as criangas continuarem a
aprender ao longo da vida.

RCNEI

Embora as criangas desenvolvam suas capacidades de maneira heterogénea, a
educagéao tem por fungdo criar condi¢gdes para o desenvolvimento integral de todas
as criangas, considerando, também, as possibilidades de aprendizagem que
apresentam nas diferentes faixas etarias.

RCNEI

O dialogo afetivo que se estabelece com o adulto, caracterizado pelo toque corporal,
pelas modulagdes da voz, por expressbes cada vez mais cheias de sentido,
constitui-se em espaco privilegiado de aprendizagem.

RCNEI
vol. 3

A aprendizagem da dancga pelas criangas, porém, ndo pode estar determinada pela
marcacgao e definicdo de coreografias pelos adultos.

RCNEI
vol. 3

Sao consideradas como experiéncias prioritarias para a aprendizagem do

RCNEI
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movimento realizada pelas criangas de zero a trés anos: uso de gestos e ritmos | vol. 3
corporais diversos para expressar-se [...]
Essas questdes devem ser consideradas ao se pensar na aprendizagem, pois o | RCNEI
contato intuitivo e espontaneo com a expressdo musical desde os primeiros anos de | vol. 3
vida é importante ponto de partida para o processo de musicalizagao.
Sao consideradas como experiéncias prioritarias para a aprendizagem musical | RCNEI
realizada pelas criangas de zero a trés anos: a atengao para ouvir, responder ou | vol. 3
imitar; a capacidade de expressar-se musicalmente por meio da voz, do corpo e
com os diversos materiais sonoros.
As Artes Visuais tém sido, também, bastante utilizadas como reforco para a | RCNEI
aprendizagem dos mais variados conteudos. vol. 3
Surge a constatagdo de que o desenvolvimento artistico é resultado de formas | RCNEI
complexas de aprendizagem e, portanto, ndo ocorre automaticamente a medida que | vol. 3
a crianga cresce.
Nesse sentido, as Artes Visuais devem ser concebidas como uma linguagem que | RCNEI
tem estrutura e caracteristicas proprias, cuja aprendizagem, no ambito pratico e | vol. 3
reflexivo, se da por meio da articulagdo dos seguintes aspectos: fazer artistico;
apreciagéao; reflexao; [...]
No processo de aprendizagem em Artes Visuais a crianga traga um percurso de | RCNEI
criacdo e construcdo individual que envolve escolhas, experiéncias pessoais, | vol. 3
aprendizagens, relagdo com a natureza, motivagao interna e/ou externa.
A imitagdo, largamente utilizada no desenho pelas criancas e por muitos combatida, | RCNEI
desenvolve uma fungéo importante no processo de aprendizagem. vol. 3
A aprendizagem da linguagem oral e escrita € um dos elementos importantes para | RCNEI
as criangas ampliarem suas possibilidades de inser¢cdo e de participacdo nas | vol. 3
diversas praticas sociais.
A Educacgao Infantil, ao promover experiéncias significativas de aprendizagem da | RCNEI
lingua, por meio de um trabalho com a linguagem oral e escrita, se constitui em um | vol. 3
dos espagos de ampliagdo das capacidades de comunicagdo e expressao e de
acesso ao mundo letrado pelas criangas.
A aprendizagem da fala pelas criangcas ndo se da de forma desarticulada com a | RCNEI
reflexdo, o pensamento, a explicitacdo de seus atos, sentimentos, sensagdes e | vol. 3
desejos.
Além disso, o contato com histérias, contos, fabulas, poemas, cordéis etc. propicia a | BNCC
familiaridade com livros, com diferentes géneros literarios, a diferenciagdo entre
ilustragcbes e escrita, a aprendizagem da direcdo da escrita e as formas corretas de
manipulagao de livros.
Conteudos Documento

Embora as criangas desenvolvam suas capacidades de maneira heterogénea, a | RCNEI
educagédo tem por fungéo criar condi¢gdes para o desenvolvimento integral de todas
as criangas, considerando, também, as possibilidades de aprendizagem que
apresentam nas diferentes faixas etarias.
E importante marcar que ndo ha aprendizagem sem contetidos. RCNEI

Pesquisas e produgbes tedricas realizadas, principalmente durante a ultima | RCNEI

década, apontam a importancia das aprendizagens especificas para os processos
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de desenvolvimento e socializagdo do ser humano, ressignificando o papel dos
conteudos nos processos de aprendizagem.

Os conteudos abrangem, para além de fatos, conceitos e principios, também os
conhecimentos relacionados a procedimentos, atitudes, valores e normas como
objetos de aprendizagem.

RCNEI

Desde os conceitos mais simples até os mais complexos, a aprendizagem se da por
meio de um processo de constantes idas e vindas, avangos e recuos nos quais as
criangas constroem idéias provisorias, ampliam-nas e modificam-nas, aproximando-
se gradualmente de conceitualizagdes cada vez mais precisas.

RCNEI

Deve-se ter em conta que a aprendizagem de procedimentos sera, muitas vezes,
trabalhada de forma articulada com conteudos conceituais e atitudinais.

RCNEI

A aprendizagem de conteudos deste tipo implica uma pratica coerente, onde os
valores, as atitudes e as normas que se pretende trabalhar estejam presentes desde
as relagdes entre as pessoas até a selecdo dos conteudos, passando pela prépria
forma de organizagéo da instituigéo.

RCNEI

E importante, também, que o professor considere as possibilidades que os
conteudos oferecem para o avango do processo de aprendizagem e para a
ampliagao de conhecimento que possibilita.

RCNEI

A organizagdo por blocos visa a oferecer visibilidade as especificidades da
aprendizagem em artes, embora as criangas vivenciem esses conteudos de maneira
integrada.

RCNEI
vol. 3

A articulacdo entre as diversas areas que compdem este eixo € um dos fatores
importantes para a aprendizagem dos conteudos propostos. A partir de um projeto
sobre animais, por exemplo, o professor pode ampliar o trabalho, trazendo
informagdes advindas do campo da Histéria ou da Geografia.

RCNEI
vol. 3

A selecdo e a organizagdo dos conteudos matematicos representam um passo
importante no planejamento da aprendizagem e devem considerar o0s
conhecimentos prévios e as possibilidades cognitivas das criangas para amplia-los.

RCNEI
vol. 3

Crianga como sujeito ativo

Documento

A aprendizagem de procedimentos esta diretamente relacionada a possibilidade de
a crianga construir instrumentos e estabelecer caminhos que lhes possibilitem a
realizagédo de suas agdes.

RCNEI

Longe de ser mecénica e destituida de sentido, a aprendizagem de procedimentos
constitui-se em um importante componente para o desenvolvimento das criangas,
pois relaciona-se a um percurso de tomada de decisoes.

RCNEI

Dispor-se a perguntar é uma atitude fundamental para o processo de aprendizagem.

RCNEI

Pesquisas realizadas, nas ultimas décadas, baseadas na analise de produgbes das
criangas e das praticas correntes, tém apontado novas diregdes no que se refere ao
ensino e a aprendizagem da linguagem oral e escrita, considerando a perspectiva
da crianga que aprende. Ao se considerar as criangas ativas na construgao de
conhecimentos e nao receptoras passivas de informagdes ha uma transformacéao
substancial na forma de compreender como elas aprendem a falar, a ler e a
escrever.

RCNEI
vol. 3

Atividades/vivéncias

Documento

Atividades permanentes sdo aquelas que respondem as necessidades basicas de

RCNEI
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cuidados, aprendizagem e de prazer para as criangas, cujos conteudos necessitam
de uma constancia.

Sequéncia de atividades sao planejadas e orientadas com o objetivo de promover | RCNEI
uma aprendizagem especifica e definida.

Além disso, a aprendizagem transcende o espago da sala, toma conta da area | RCNEI
externa e de outros espacos da instituicdo e fora dela.

Por meio deles [espacgos] o professor pode registrar, contextualmente, os processos | RCNEI
de aprendizagem das criangas; a qualidade das interagbes estabelecidas com

outras criangas, funcionarios e com o professor e acompanhar os processos de
desenvolvimento obtendo informagdes sobre as experiéncias das criangas na
instituicao.

A sequiéncia de atividades se constitui em uma série planejada e orientada de | RCNEI
tarefas, com objetivo de promover uma aprendizagem especifica e definida. vol. 3
Isso significa dizer que a aprendizagem de fatos, conceitos, procedimentos, atitudes | RCNEI
e valores ndo se da de forma descontextualizada. O acesso das criangas ao | vol. 3
conhecimento elaborado pelas ciéncias € mediado pelo mundo social e cultural.

E preciso reconhecer a multiplicidade de relagdes que se estabelecem e | RCNEI
dimensiona-las, sem reduzi-las ou simplifica-las, de forma a promover o avango na | vol. 3
aprendizagem das criangas.

A observagdo e a exploragdo do meio constituem-se duas das principais | RCNEI
possibilidades de aprendizagem das criangas desta faixa etaria. vol. 3
A aprendizagem dos nomes das partes do corpo e de algumas de suas funcdes | RCNEI
também deve ser feita de forma contextualizada, por meio de situagbes reais e | vol. 3
cotidianas.

A percepgao dos elementos que compdem a paisagem do lugar onde vive é uma | RCNEI
aprendizagem fundamental para que a crianga possa desenvolver uma | vol. 3
compreensao cada vez mais ampla da realidade social e natural e das formas de

nela intervir.

Para que os objetos possam ser utilizados como fonte de conhecimentos para as | RCNEI
criangas, € necessario criar situacdes de aprendizagem nas quais seja possivel | vol. 3
observar e perceber suas caracteristicas e propriedades nao evidentes.

Em funcgao disso, o trabalho com os seres vivos e suas intricadas relagées com o | RCNEI
meio oferece inumeras oportunidades de aprendizagem e de ampliacdo da | vol. 3
compreensao que a crianga tem sobre o mundo social e natural.

O trabalho com os fendmenos naturais também é uma excelente oportunidade para | RCNEI
a aprendizagem de alguns procedimentos, como a observagéo, a comparagao e o | vol. 3
registro, entre outros.

O processo de investigagdo de um tema, por meio dos problemas identificados, da | RCNEI
coleta de dados e da busca de informagdes para confirma-las, refuta-las ou amplia- | vol. 3
las, resulta na construcdo de conhecimentos que devem ser organizados e
registrados como produtos concretos dessa aprendizagem.

Como aprender é construir significados e atribuir sentidos, as agdes representam | RCNEI
momentos importantes da aprendizagem na medida em que a crianga realiza uma | vol. 3
intengao.

O jogo pode tornar-se uma estratégia didatica quando as situagdes séo planejadas | RCNEI
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e orientadas pelo adulto visando a uma finalidade de aprendizagem, isto é, | vol. 3
proporcionar a crianga algum tipo de conhecimento, alguma relagéo ou atitude.
A organizagdo do trabalho em projetos possibilita divisdo de tarefas e | RCNEI
responsabilidades e oferece contextos nos quais a aprendizagem ganha sentido. vol. 3
As praticas pedagoégicas que compdem a proposta curricular da Educagao Infantil | DCNEI
devem ter como eixos norteadores as interacbes e a brincadeira e garantir
experiéncias que: Possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para a
elaboracdo da autonomia das criangas nas ag¢des de cuidado pessoal, auto-
organizagao, saude e bem-estar; [...]

Avaliagao Documento
As criangas que freqlentam essas classes ndo ingressam na primeira série do | RCNEI
ensino fundamental, até que tenham atingido os padrdes desejaveis de
aprendizagem da leitura e escrita.
A avaliagdo nessa etapa deve ser processual e destinada a auxiliar o processo de | RCNEI
aprendizagem, fortalecendo a auto estima das criangas.
Neste documento, a avaliagéo é entendida, prioritariamente, como um conjunto de | RCNEI
acOes que auxiliam o professor a refletir sobre as condi¢des de aprendizagem
oferecidas e ajustar sua pratica as necessidades colocadas pelas criangas.
E um elemento indissociavel do processo educativo que possibilita ao professor | RCNEI
definir critérios para planejar as atividades e criar situagdes que gerem avangos na
aprendizagem das criangas.
No que se refere as criangas, a avaliagdo deve permitir que elas acompanhem suas | RCNEI
conquistas, suas dificuldades e suas possibilidades ao longo de seu processo de
aprendizagem.
Além dessas, existem outras situagdes que podem ser aproveitadas ou criadas com | RCNEI
0 objetivo de situar a crianga frente ao seu processo de aprendizagem.
No que se refere a avaliagdo formativa, deve-se ter em conta que nao se trata de | RCNEI
avaliar a crianga, mas sim as situagdes de aprendizagem que foram oferecidas. Isso | vol. 2
significa dizer que a expectativa em relagdo a aprendizagem da crianga deve estar
sempre vinculada as oportunidades e experiéncias que foram oferecidas a ela.
A avaliagdo € um importante instrumento para que o professor possa obter dados | RCNEI
sobre o processo de aprendizagem de cada crianga, reorientar sua pratica e | vol. 3
elaborar seu planejamento, propondo situagbes capazes de gerar novos avangos na
aprendizagem das criangas.
A avaliagdo deve se dar de forma sistematica e continua ao longo de todo o | RCNEI
processo de aprendizagem. vol. 3
Em uma avaliagdo formativa é importante a devolugdo do processo de | RCNEI
aprendizagem a crianga, isto €, o retorno que o professor da para as criangas a | vol. 3
respeito de suas conquistas e daquilo que ja aprenderam.
Com esse material, & possivel fazer um acompanhamento periddico da | RCNEI
aprendizagem e formular indicadores que permitam ter uma visdo da evoluc¢ao de | vol. 3
cada crianga.
O momento de avaliagdo implica numa reflexdo do professor sobre o processo de | RCNEI
aprendizagem e sobre as condi¢gdes oferecidas por ele para que ela pudesse | vol. 3

ocorrer.
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No que se refere a aprendizagem neste eixo, sdo consideradas como experiéncias | RCNEI
prioritarias para as criangas de zero a trés anos participar das atividades que | vol. 3
envolvam a exploragdo do ambiente imediato e a manipulagéo de objetos.

Considera-se que a aprendizagem de nog¢bes matematicas na Educacgéo Infantil | RCNEI
esteja centrada na relagdo de didlogo entre adulto e criangas e nas diferentes | vol. 3
formas utilizadas por estas ultimas para responder perguntas, resolver situagbes-
problema, registrar e comunicar qualquer idéia matematica.

Sao consideradas como experiéncias prioritarias para a aprendizagem matematica | RCNEI
realizada pelas criangcas de zero a trés anos o contato com os numeros e a | vol. 3
exploragéo do espaco.

Documentagéo especifica que permita as familias conhecer o trabalho da instituigdo | DCNEI
junto as criangas e os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga na
Educacao Infantil;

Construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de [ BNCC
resultado que levem em conta os contextos e as condigdes de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos
professores e dos alunos; [...]

Trata-se de reunir elementos para reorganizar tempos, espagos e situagbes que | BNCC
garantam os direitos de aprendizagem de todas as criangas.

Nessa diregdo, considerando os direitos e os objetivos de aprendizagem e | BNCC
desenvolvimento, apresenta-se a sintese das  aprendizagens esperadas em cada
campo de experiéncias.

Fonte: Elaboragao da autora, grifos nossos.

O conceito de aprendizagem, além de ser amplo e envolver multiplas
possibilidades de associacdes, traduz-se também como um direito, que, no caso do
nosso estudo, esta relacionado ao direito da crianca. Esse direito, contudo, néo
surge somente com a consolidagao das legislagbes, muito antes disso, a Pedagogia
da Infancia, em interlocucdo com a Sociologia da Infancia, reconhece as criancas
como atores sociais e sujeitos de direitos que, ao interagirem com seus pares e com
0s adultos, participam ativamente da apropriacdo e produgdo cultural (Kremer;
Barbosa, 2021).

Nesse viés, a aprendizagem, além de ser um direito de todos os sujeitos, &
também uma construgcdo histérica, que ocorre por meio das relagdes sociais e
culturais, em que se aprende por meio das trocas de experiéncias, do
compartilhamento de saberes (cientificos ou nao) e, ainda, pela observagcéo do
outro. Assim, para compreender o ponto de vista das criangas sobre o que
aprendem, ou seja, que significados sédo construidos e compartilhados nas suas
aprendizagens, é imperativo que, ao toma-las como atores sociais, seja reconhecido

que elas, em seus cotidianos, sao capazes de construir sentidos. Também, é
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indispensavel assentir que tais construgdes e compartilhamentos sao elaborados em
um sistema simbdlico, que é compartilhado entre as criangas e os adultos. Isso
implica reconhecer que as criangas nao sao apenas produzidas pelas culturas, mas,
tal qual os adultos, sdo produtoras de seus proprios repertorios culturais (Kremer;
Barbosa, 2021).

Os excertos retirados dos documentos analisados e separados nas seguintes
categorias: principios da educac¢éo e dever do Estado; recursos; praticas docentes;
organizacdo da Educagéo Infantil; interagdo; conhecer os sujeitos; linguagens;
conteudos; crianga como sujeito ativo; atividades/vivéncias; avaliagdo, expressam
como o conceito de aprendizagem envolve e esta envolvido por outros fatores
quando se trata de educacéo.

Primeiramente, ao relacionar-se com os principios da educagao e o dever do
Estado para com ela, a aprendizagem é compreendida, inicialmente, como um
direito, referindo que os sujeitos possuem direito ndo somente a educacéo, mas a
aprendizagem. De modo a orientar como a educacédo deve estar organizada, a
aprendizagem também se encontra como um objetivo, no qual as condigdes
necessarias precisam ser garantidas para que todos os sujeitos possam chegar ao
objetivo final da educacédo, a aprendizagem. Essa organizagdo da educagao
considera os diferentes aspectos, curriculares, estruturais, financeiros, entre outros,
sinalizando que, para que haja aprendizagem, também é necessario haver qualidade
na organizagao da educagéo.

Essa qualidade da educagdo estd diretamente ligada aos recursos
destinados, porém o modo como essa divisao € feita & passivel de atencdo. Os
resultados das aprendizagens n&do deveriam ser condicionantes diretos para a
aplicacdo dos recursos na educagao, mas um fator de reflexdo para os casos em
que essa aprendizagem nao esta sendo garantida como direito, ou ainda, para o
modo como ela esta sendo “avaliada”. Os recursos, por sua vez, sao imprescindiveis
ao direito de aprendizagem, porém, sozinhos ou mal interpretados ndo servem ao
que se propde.

Assim como a pratica docente, precisa estar amparada pelas referéncias que
consideram a aprendizagem um processoO € nao apenas sSe preocupam com 0S
resultados ao final. Portanto, a categorizagdo da pratica docente, como condutora
dos processos de aprendizagens, considera a crianga como um sujeito histérico e

capaz, que aprende por meio da interagdo, da observagdo, que necessita de
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autonomia e de auxilio, que cria seus proprios saberes e conceitos, mas que podera
ter seu processo de aprendizagem dificultado se a pratica docente néo for pensada
para acompanha-la e media-la ao longo do percurso.

A organizagao da Educagéao Infantil, tomando como referéncia o conceito de
aprendizagem, envolve em seu entorno questdes, como o0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, politicas curriculares que propiciem a
juncdo do cuidar e educar em suas propostas; organizagdo das instituicoes
(espagos, materiais, rotinas) que propiciem momentos e vivéncias capazes de
problematizar, investigar e possibilitar as criangas suas proprias elaboragdes, além
da relagao estabelecida com as familias, que muito podera — ou ndo — contribuir com
0 processo de aprendizado das criangas, caso seja planejada para isso. A
organizagao da Educacéao Infantil, mais diretamente das suas instituicées, também é
uma categoria ampla, da qual buscamos olhar apenas para o que trazia referéncias
sobre aprendizagem, possibilitando que outra categoria que se relaciona
diretamente com estas ja apresentadas surgisse, sendo a categoria de interagdo.

Uma Educacdo Infantil pensada para possibilitar a interacdo entre as
criangas, com seus pares, com os adultos, com o meio, social, cultural, da natureza,
estara possibilitando que o processo de aprendizagem ocorra em consonancia com
a efetivacdo de outro direito a ser investigado, o direito de interagir. A interagao,
também, expressa-se como um conceito amplo, capaz de interligar varios outros,
pois precisa ser pensada de modo que contemple a organizagdo da Educacéo
Infantil, esteja presente nas agbes da pratica docente, sendo também um direito da
crianga, estando diretamente ligada ao processo de aprendizagem. Ou seja, quando
se trata de pensar praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular das
instituices infantis, ter como referéncia a Pedagogia da Infancia, a qual indica que
devem estar vinculados os saberes das criangas, as interagdes e brincadeiras e os
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, tal qual preconizam as
DCNEI (Brasil, 2009a), sendo fundamental para a efetivacdo dos direitos
estabelecidos. Os autores, Carvalho e Fochi (2017), no movimento de tradugéo
desses pressupostos, propdem o termo Pedagogia do Cotidiano para chamar
atencdo as experiéncias dos bebés e das criangas pequenas nas creches e pré-
escolas e defendem o cotidiano como eixo estruturante da Pedagogia da Educacéo
Infantil, apostando na valorizagdo desse eixo nas agdes pedagdgicas, no sentido de

ser um ponto de encontro entre o discurso pedagogico e as culturas infantis.
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Compreender esses fatores essenciais na Educacéao Infantil € prezar por uma
organizagao que envolva os direitos das criangas e, para isso, também ¢é preciso
conhecé-las. Nossa proxima categoria de destaque é a de conhecer os sujeitos.
Conhecer as individualidades, potencialidades, os ritmos, as culturas, presentes nas
instituicdes de Educacgao Infantil, é requisito para se pensar no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, para conceder a autonomia
necessaria a elas, bem como possibilitar que se (re)conhegam como sujeitos, assim
como aos seus pares. A partir desse movimento, que deve estar presente em todos
os momentos vivenciados na Educacéao Infantil, inclusive nas politicas curriculares,
as criangas poderao conduzir seus processos de aprendizagens, a fim de garantir
que sejam sujeitos ativos em seu préprio desenvolvimento.

A crianga como um sujeito ativo também se tornou uma categoria de analise,
pois, conforme destacamos, a aprendizagem esta diretamente relacionada a
possibilidade de a crianga construir instrumentos e estabelecer caminhos que Ihe
possibilite a realizacdo de suas acgdes, a tomada de decisdes, a elaboracdo de
perguntas, hipéteses, ao modo como ela € capaz de criar seus proprios conceitos e
sua relacdo com o mundo. Sob essa 6tica, o conceito de aprendizagem interligado
diretamente com a concepgdo de crianga ativa, permite-nos compreender o0s
significados singulares construidos pelas criangas para as suas aprendizagens na
Educacgao Infantil. Conforme exemplifica o conceito de Cultura de Pares, formulado
pelo socidlogo americano William Corsaro, relacionado a interacdo e ao
protagonismo das criangas, ao afirmar que: “as criangas apreendem criativamente
informacdes do mundo adulto para produzir suas culturas préprias e singulares.
Defino cultura de pares com um conjunto estavel de atividades e rotinas, artefatos,
valores e interesses que as criangas produzem e compartilham na interacdo com
seus pares” (Corsaro, 2005, p. 31).

E, ainda, por meio dessa interagdo, do conhecimento de si e do outro, da
mediagao do professor, que a crianga aprende, inclusive, as diferentes linguagens.
Como uma de nossas categorias, as linguagens envolvem expressao, comunicagao,
didlogo, cultura, afeto, desenvolvimento e, de acordo com o que ja foi apresentado, o
conhecimento das criancas. E com o aprendizado e a apropriacdo das diferentes
linguagens que a crianga vai aprendendo a expressar-se, a falar, a interagir, a
conhecer seu corpo, a movimentar-se, a dancar, a compreender seus limites e

potencialidades. A relagao entre as linguagens e a aprendizagem, apresentada nos
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documentos, também sinaliza para o processo de desenvolvimento da crianca,
quando a ela séo ofertadas as possibilidades para que isso ocorra.

Porém, o que ocorre muitas vezes na pratica do trabalho com criangas €
confundir linguagem com conteudo, outra categoria destacada. A categorizagédo do
conceito de conteudo aconteceu em razédo da relagdo que ha muito tempo se
estabelece entre conteudo e aprendizagem. Sabemos que um néo € sindbnimo do
outro e que, na Educacéo Infantil, o conceito de conteudo deve ter outro significado.
Se pensarmos os conteudos em um sentido de “saberes” que a crianga tem o direito
de aprender, estaremos estabelecendo uma relacdo adequada dos mesmos, pois
nao podemos deixar de considerar que existem saberes fundamentais ao
desenvolvimento infantil, sejam eles de ordem social ou cultural, cientificos ou
cotidianos.

Os saberes, sobretudo os que fazem parte da Educacao Infantil, encontram
relagdo com outra categoria, a das atividades e vivéncias. As atividades/vivéncias se
consolidaram em uma categoria do conceito de aprendizagem, pelo modo em que
os documentos apresentam o planejamento dos ambientes de Educagdo Infantil,
desde a proposta pedagdgica, a organizagdo dos espagos e materiais, as transigoes
entre um momento e outro, o cuidado com a rotina, as atividades de sequéncia, as
vivéncias livres, as observagdes e percepgdes das criangas, e, até mesmo, a
maneira como trabalhar com alguns saberes considerados fundamentais para a
Educacdo Infantil. Assim, se planejadas de maneira a garantir os direitos ja
mencionados, entdo, possivelmente cumprirda seu papel no processo de
aprendizagem e desenvolvimento.

Por fim, uma das categorias que muitas vezes sintetiza o processo de
aprendizagem é um unico conceito, o de avaliagdo. A avaliagdo, assim como a
aprendizagem, deve ser considerada um processo e ndao apenas um resultado, ou
ainda, indices numeéricos padronizados, que ndo acompanham O percurso ou a
realidade. Se olharmos para a avaliacdo dentro da Educagao Infantil, ainda mais
cuidadosos precisamos ser, pois ela ndo € requisito para ingressar no ensino
fundamental, ou preparatéria para ele; ndo deve excluir ou classificar as criangas,
mas deve ser pensada para acompanhar o percurso da educacao, de maneira que
possibilite ao docente analisar/repensar a sua pratica/planejamento, observar as
potencialidades/dificuldades das criangas, com bons recursos de registros feitos de

maneira continua, que permitam ao docente a reflexao acerca da aprendizagem e
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desenvolvimento das criangas, como também de sua pratica e da instituicdo em que
esta.

Nos aprofundamos um pouco mais em torno do conceito de aprendizagem,
pois ele, por si sO, ja € um direito, conforme observamos nos documentos e nas
referéncias estudadas. Mas, além de ser um direito em si, também envolve outros
conceitos importantes em seu entorno, bem como outros direitos que se relacionam
diretamente com o aprender e que, em nossa pesquisa, sao representados pelos
conceitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se.
Contudo, por se tratar de um conceito que se fundamenta em outros, como no caso
das categorias que analisamos acima, a aprendizagem refor¢ca que a Educagao
Infantil € lugar de construcdo de conhecimento, de saberes, de relagées. Que o
direito da crianca em estar frequentando uma instituicdo de Educacdo Infantil de
qualidade (qualidade também compreendida como um direito), abriu caminhos para
a consolidagao de outros direitos, propostos de maneira mais individual, porém, sem
visar a individualizagdo, apenas considerando que cada um dos sujeitos precisa ter
seu direito garantido, como no caso da aprendizagem. A crianga que participa
ativamente das vivéncias diarias, que planeja, que € ouvida, mas, sobretudo, que
brinca, que convive com outras criangas, que explora os diferentes ambientes,
materiais, possibilidades, que se expressa, expressa suas vontades, necessidades,
interesses, suas linguagens e, ainda, que se conhece e se reconhece como sujeito
pertencente a um mundo, e que pode contribuir com ele, tera, de fato, e
efetivamente, seus direitos de crianga garantidos.

Esta ndo é uma percepcao que surge apenas com o documento da BNCC em
2017, talvez, seja o primeiro documento referéncia da Educagao Infantil a agrupar e
nomear os direitos nesses termos e inclui-los em um conceito geral, denominado
aprendizagem e desenvolvimento. Todavia, os documentos anteriores a Base
(Brasil, 2017) ja expressavam, por exemplo, que as criangas possuem o direito de
brincar, de conviver, de participar, na Educagéo Infantil, mesmo que utilizando de

outros conceitos.
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5.2 O PERCURSO HISTORICO DOS SEIS DIREITOS DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO APRESENTADOS NOS DOCUMENTOS: A
CONSOLIDACAO PRE-BNCC

Nesta perspectiva, a sequéncia da nossa analise dos documentos ocorre com
esse intuito, de olhar para cada um dos direitos, observando como o conceito esta
(ou nao) presente, de modo a construir a trajetéria histérica de cada um dos seis
direitos apresentados pela BNCC (Brasil, 2017) como direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. Anteriormente, nossas analises partiram da premissa de olhar
para os documentos de modo geral, destacando, inicialmente, conceitos e
categorias que referenciavam o direito a educagao, dos quais, emergiram: o direito a
educagdo, como primeiro conceito; acesso e permanéncia; qualidade; e, como
categoria final que emergiu durante as leituras, destacamos o conceito de
aprendizagem, que deu origem ainda a outras subcategorias (principios da
educacao e dever do Estado; recursos; praticas docentes; organizagao da Educagao
Infantil; interagdo; conhecer os sujeitos; linguagens; conteudos; crianga como sujeito
ativo; atividades/vivéncias; avaliagao).

Apods esse primeiro momento de analise, tendo como critério central a leitura
dos documentos para destaque das categorias emergentes, nosso proximo percurso
de analise € com base no olhar direcionado para cada direito, investigando como ele
esta presente (ou ndo) nos documentos, quais suas contribuigcbes para a Educagao

Infantil, e suas ressignificagdes ao longo das décadas analisadas.
5.2.1 Conviver

Nosso primeiro conceito a ser investigado nos documentos é o conceito de
conviver. Apresentado como um dos seis direitos de aprendizagem pela Base
Nacional Comum Curricular para a Educagao Infantil (Brasil, 2017), esse conceito se
relaciona com a Educacao Infantil muito antes de constar no documento Base
(Brasil, 2017), pois, se pensarmos em cotidiano na educagao das criangas, conviver
é fator fundamental para as aprendizagens que servem de vias de acesso para a
compreensao dos funcionamentos sociais que sdo construidos e que constroem a

relagéo das criangas com o mundo (Carvalho; Fochi, 2017).
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Em tal perspectiva, consideramos o cotidiano uma dimensédo que imprime
sua marca na vida social das criangas, ou seja, por meio dele, temos a
possibilidade de encontrar o extraordinario no ordinario vivido diariamente
por elas em horas, dias, semanas, meses e anos que passam na Educagéao
Infantil. Portanto, entendemos como necessaria a construcdo e
operacionalizagdo de uma pedagogia do cotidiano no trabalho desenvolvido
com criancas de 0 a 5 anos de idade na Educacéo Infantil. Isso porque se
trata de uma pedagogia plural, promotora de cultura pedagdgica (inquieta,
antirreducionista e metodologicamente criativa), que permite pensar nos
tempos, nos espagos, nos materiais, nas relagcbes e nos campos de
experiéncias que podem ser vivenciados pelas criangas (Carvalho; Fochi,
2017, p. 15).

O conceito investigado de conviver, nesta pesquisa, vai muito além da relagao
estabelecida entre pessoas que estdo em um mesmo lugar. Buscamos tratar da
convivéncia das criangas com seus pares, com o0s adultos, com 0s espacos,
materiais, objetos, ambientes, da relacdo que estabelecem ao conviverem no
cotidiano das instituigdes infantis e € dessa maneira que analisamos os documentos.

Inicialmente, conforme ordem cronoldgica dos nossos documentos, o Estatuto
da Crianga e do Adolescente (Brasil, 1990) aborda, em seu texto, o direito da crianca
e do adolescente a convivéncia familiar e comunitaria, conforme excerto retirado:
“Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagcao dos direitos referentes a
vida, a saude, a alimentacdo, a educacéao, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagao,
a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria” (Brasil, 1990). Consideramos esse termo convivéncia como uma
abertura ao modo como os sujeitos, ndo adultos, passam a ser vistos pela
sociedade, enfatizando que o direito a convivéncia social também deve fazer parte
da vida da crianga, desde sua mais tenra idade.

Portanto, conviver € um direito que se ampara nas diferentes legislagdes e,
ainda, por meio de diferentes termos, como: convivéncia, interagao, pratica social,
socializagao, relacdo com o meio, entre outros, que foram sendo destacados nos
documentos, conforme apresentamos a seguir. De acordo com a LDB (Brasil, 1996),
em seu Art. 1°, “A educacgao abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais”. Ou ainda, quando menciona que “a educacado escolar
devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social’”, em seu segundo

paragrafo. O direcionamento do conceito de conviver a Educacao Infantil, ainda que
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singelo, ocorre por meio do Art. 29, o qual consta que: “A Educacao Infantil, primeira
etapa da educagdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianga de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e
social, complementando a acdo da familia e da comunidade”. Destacamos a
preocupacao do desenvolvimento social da crianga, que também ocorre por meio da
convivéncia e interagdo. Por se tratar de um documento em que se apresentam as
diretrizes mais gerais para a educacgao basica, outros documentos, na sequéncia,
ficam incumbidos de apresentar o direcionamento para a organizagado da educagéo
nas diferentes etapas de ensino e, assim, apresentam com mais énfase as
especificidades dos conceitos que estamos analisando. Como é o caso dos
Referenciais Curriculares para a Educacéao Infantil — RCNEI (Brasil, 1998), em que o
conceito de conviver ganha forga e visibilidade.

Inicialmente, em sua introducdo, ao apresentar os principios que devem
nortear as experiéncias oferecidas as criangas da Educacado Infantil, o RCNEI

(Brasil, 1998, p. 13) apresenta

- o direito das criangas a brincar, como forma particular de expressao,
pensamento, interacdo e comunicagao infantil;

- 0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expresséo, a comunicagéo, a
interagdo social, ao pensamento, a ética e a estética;

- a socializacado das criangas por meio de sua participagao e insercdo nas
mais diversificadas praticas sociais, sem discriminagdo de espécie alguma.

Destacamos que, nos trés principios extraidos do texto, o conceito de
conviver se faz presente em suas diferentes variagbes, seja por meio do direito a
interacao, da socializagcao ou da participagao nas praticas sociais.

Nesse documento, a Educacado Infantil também pode ser vista como um
espagco para o desenvolvimento de uma pedagogia relacional, “baseada
exclusivamente no estabelecimento de relagcbes pessoais intensas entre adultos e

criangas” (Brasil, 1998, p. 18).

Nessa perspectiva as criangas constroem o conhecimento a partir das
interacdes que estabelecem com as outras pessoas e com 0 meio em que
vivem. O conhecimento ndo se constitui em cépia da realidade, mas sim,
fruto de um intenso trabalho de criacdo, significagdo e ressignificacao
(Brasil, 1998, p. 21).
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Assim como os outros conceitos analisados, o conceito de conviver também

estabelece relagbes com outros, por exemplo, ao definir padrées de qualidade.

As novas fungbes para a Educacado Infantii devem estar associadas a
padrées de qualidade. Essa qualidade advém de concepgbes de
desenvolvimento que consideram as criangas nos seus contextos sociais,
ambientais, culturais e, mais concretamente, nas interacbes e praticas
sociais que lhes fornecem elementos relacionados as mais diversas
linguagens e ao contato com os mais variados conhecimentos para a
construgéo de uma identidade autdbnoma (Brasil, 1998, p. 23).

E, ainda, ao enfatizar a pratica docente como promotora dessas relagbes de

convivéncia para a aprendizagem da crianga.

Para que as aprendizagens infantis ocorram com sucesso, € preciso que o
professor considere, na organizagdo do trabalho educativo: « a interagao
com criangas da mesma idade e de idades diferentes em situagdes diversas
como fator de promogao da aprendizagem e do desenvolvimento e da
capacidade de relacionar-se; * os conhecimentos prévios de qualquer
natureza, que as criangas ja possuem sobre o assunto, ja que elas
aprendem por meio de uma construgdo interna ao relacionar suas idéias
com as novas informacdes de que dispbem e com as interacbes que
estabelece (Brasil, 1998, p. 30).

O primeiro volume do RCNEI (Brasil, 1998) apresenta uma secao que trata da
interagdo, da qual consideramos importante destacar alguns excertos. A interagao
social tem sido considerada, neste e em outros documentos, como uma das
estratégias mais importantes do professor para a promogéo de aprendizagens pelas
criangas. Assim, “cabe ao professor propiciar situagdes de conversa, brincadeiras ou
de aprendizagens orientadas que garantam a troca entre as criangas, de forma a
que possam comunicar-se e expressar-se, demonstrando seus modos de agir, de
pensar e de sentir, em um ambiente acolhedor e que propicie a confianga e a auto-
estima” (Brasil, 1998, p. 31).

Reafirmando o que ja apresentamos nas analises iniciais do conceito, a
convivéncia, aqui representada pelo conceito de interagéo, vai além do estar junto,
pois, segundo o documento, “As capacidades de interagdo, porém, sdao também
desenvolvidas quando as criangas podem ficar sozinhas, quando elaboram suas
descobertas e sentimentos e constroem um sentido de propriedade para as agdes e
pensamentos ja compartilhados com outras criangas e com os adultos, o que vai
potencializar novas interagdes” (Brasil, 1998, p. 31). Estabelecendo relagdes com

outras categorias, como a pratica docente, no que se refere ao modo como o
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“‘professor deve refletir e discutir com seus pares sobre os critérios utilizados na
organizagao dos agrupamentos e das situagdes de interagdo, mesmo entre bebés,
visando, sempre que possivel, a auxiliar as trocas entre as criangas e, a0 mesmo
tempo, garantir-lhes o espaco da individualidade” (Brasil, 1998, p. 31). Ou ainda, no
processo de aprendizagem, no qual, “Propiciar a interagdo quer dizer, portanto,
considerar que as diferentes formas de sentir, expressar e comunicar a realidade
pelas criangas resultam em respostas diversas que sao trocadas entre elas e que
garantem parte significativa de suas aprendizagens” (Brasil, 1998, p. 31).
Poderiamos explorar, aqui, outros modos que caracterizam a interagdo como
um direito importante a crianga, mas optamos por concluir a analise deste conceito

no documento em questao, com a seguinte citagao:

€ importante frisar que as criangas se desenvolvem em situagdes de
interagdo social, nas quais conflitos e negociacdo de sentimentos, idéias e
solugdes sdo elementos indispensaveis. O ambito social oferece, portanto,
ocasides Unicas para elaborar estratégias de pensamento e de agao,
possibilitando a ampliacdo das hipoteses infantis. Pode-se estabelecer,
nesse processo, uma rede de reflexao e construgcdo de conhecimentos na
qual tanto os parceiros mais experientes quanto os menos experientes tém
seu papel na interpretacdo e ensaio de solugdes. A interacdo permite que
se crie uma situacdo de ajuda na qual as criangas avancem no seu
processo de aprendizagem (Brasil, 1998, p. 31-32).

De fato, a interagdo vai ganhando amplitude a medida que os documentos
analisados se direcionam a organizacdo pedagdgica e curricular da Educacao
Infantil, pois & principalmente na pratica que esse conceito se efetiva e se torna um
direito dos sujeitos. Conviver, interagir, relacionar-se, passam a orientar o0s
documentos, buscando conduzir o pleno desenvolvimento e aprendizagem das
criangas, uma vez que, além de envolver o outro (sujeito, espago ou ambiente),
também se refere ao “eu”, conforme destaca o excerto retirado do volume dois do
RCNEI:

O desenvolvimento da identidade e da autonomia estdo intimamente
relacionados com os processos de socializacdo. Nas interagdes sociais se
da a ampliacao dos lagos afetivos que as criangas podem estabelecer com
as outras criangas e com os adultos, contribuindo para que o
reconhecimento do outro e a constatacdo das diferengas entre as pessoas
sejam valorizadas e aproveitadas para o enriquecimento de si préprias
(Brasil, 1998, p. 11).
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O volume dois do Referencial Curricular (Brasil, 1998) também apresenta
mais uma sec¢ao para tratar do conceito de interacdo, além de outras mengdes ao
longo do seu texto, assim como o volume trés, tratando de objetivos e principios da
Educacado Infantil e, ainda, orientado a pratica pedagdgica docente. Contudo,
consideramos que nao cabe em nossa pesquisa extrair todos os textos referentes ao
conceito, ja que, além de extenso se tornara repetitivo, pelo fato de que as
orientagcdes do referencial, em seus trés volumes, seguem a mesma concepgao,
envolvendo o sujeito-criangca nas diferentes relagbes, brevemente descritas nos
excertos apresentados anteriormente.

Ao olharmos para o maior documento referéncia para a Educagao Infantil,
segundo os pesquisadores da area, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Infantil (DCNEI) (Brasil, 2009a), estas apresentam em suas primeiras
paginas a concepg¢ao de crianga, na qual o conceito de interagdo ja se mostra

pertinente:

Crianga: Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relagbes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura (Brasil, 2009a, p. 12).

Assim como, ao tratar da concepgdo de proposta pedagodgica que as
instituicdes de Educacao Infantil devem propiciar para cumprir plenamente com sua
funcdo sociopolitica e pedagogica, o conceito € referenciado conforme destaque:
“Possibilitando tanto a convivéncia entre criangas e entre adultos e criangas quanto
a ampliagcao de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas [...]” (Brasil, 2010,
p. 17).

O objetivo geral apresentado pelas Diretrizes (Brasil, 2010) resume, de
maneira assertiva, o que se espera da proposta pedagogica das instituicbes de
Educacao Infantil, bem como a relagdo que a convivéncia desempenha nessa etapa

da educacéo.

A proposta pedagdgica das instituices de Educacao Infantil deve ter como
objetivo garantir a crianga acesso a processos de apropriagcéo, renovagao e
articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protegdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagao com outras
criangas (Brasil, 2010, p. 18).
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Apesar de fazer outras mengbes ao conceito de convivéncia (em suas
diferentes variagdes), como na organizagao dos espagos, materiais, no respeito e
reconhecimento de outras culturas, no contato e cuidado com o meio (ambiente),
nas relagdes entre os diferentes sujeitos e destes com o espago, na pratica docente,
entre outros, assim como ja mencionamos, as DCNEI (Brasil, 2009a) trazem os
principais fundamentos e orientagdes para a organizagdo da Educacgao Infantil,
possibilitando que outros documentos, como as propostas pedagdgicas das
instituigcdes, tenham as diretrizes necessarias para compor seus curriculos.

Os documentos na sequéncia, que contemplam o Plano Nacional de
Educacao (PNE) propostos na década de 2001 a 2010 e, posteriormente, de 2014 a
2024, os quais apresentam metas e estratégias para a educacgao basica, de maneira
geral, direcionam-se a questbes de organizagdo e destinagdo de recursos, da
ampliagdo de matriculas, formacdo e valorizagdo docente, ampliacdo da jornada
escolar, melhora da qualidade do ensino e do numero de pessoas escolarizadas,
nao contemplando especificamente questdbes de organizagdo curricular e
pedagogica, mas abrindo caminhos para documentos mais especificos. No que se
refere @ Educacgao Infantil, as duas décadas de Plano também direcionam suas
metas e estratégias para a ampliagao do atendimento as criangas e melhorias nas
estruturas fisicas e qualificacdo pedagdgica, de maneira a possibilitar que os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento das criangas possam ser efetivados por meio
de politicas publicas e curriculares previstas a partir da efetivacdo destas questdes
fundamentais.

Em relagdo ao documento da BNCC (Brasil, 2017), o qual apresenta os seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento da maneira como abordamos aqui,
utilizando os conceitos citados, dos quais, conviver é o primeiro a ser referenciado,
com a seguinte descri¢cao: “Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e
grandes grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e
do outro, o respeito em relag&o a cultura e as diferengas entre as pessoas” (Brasil,
2017, p. 38).

Para buscar cumprir com o que propde os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, o documento da Base (Brasil, 2017) organiza alguns objetivos de
aprendizagem dentro de campos de experiéncias, que tratam das diferentes
linguagens na Educacado Infantil. Esses objetivos tém como finalidade propiciar o

direcionamento para aquilo que se espera que a crianga seja capaz de desenvolver
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de acordo com sua faixa etaria, e com o que preconiza os direitos. Tomamos como
exemplo um dos objetivos de aprendizagem, o qual busca que as criangas tenham
possibilidades de “Dialogar com criangas e adultos, expressando seus desejos,
necessidades, sentimentos e opinides” (Brasil, 2017, p. 49); contemplando o direito
de conviver, também previsto no texto.

Ressaltamos, aqui, que nosso objetivo ndo é analisar o texto da Base (Brasil,
2017) que se refere a Educacéo Infantil ou, ainda, apresentar todos os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento que se relacionam com os direitos investigados.
Nossa analise do documento direciona-se a observar o modo como o direito se
constitui enquanto documento, bem como as ressignificagbes pelas quais passou ao
longo do periodo histérico que compreende os documentos selecionados.

Assim, conviver é relacionar-se, compartilhar, interagir, dialogar, socializar-se,
vivenciar, com o outro, com o adulto, com o ambiente, com o espago, com 0s
materiais, com seres vivos, com objetos, por meio de vivéncias significativas, que
possibilitem as criangas construirem seus proprios conceitos e saberes, para além
dos objetivos relacionados.

A crianga que convive também brinca, ou ao menos, deveria. O brincar
encontra-se no eixo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga.
Um conceito amplo e complexo em seu entendimento. Para muitos, algo simples e
sem importancia, para os estudiosos e pesquisadores da infancia, algo rico e cheio
de possibilidades e significados. Assim, situamos nosso proximo conceito analisado,
o0 brincar, o qual buscamos sucintamente olha-lo por meio dos documentos
mandatorios e organizadores da educagao, para compreender quais suas origens e
ressignificagdes ao longo do periodo histérico selecionado, sabendo que sua
invengdo ja se encontrava descrita no cotidiano da Idade Média, conforme

acompanhamos no primeiro capitulo desta tese.

5.2.2 Brincar

Primeiramente, devemos considerar que, na Educacdo Infantil, “...] as
criancas aprendem enquanto brincam e, enquanto brincam, experimentam e
ampliam seus repertorios de aprendizagem, mas a razao pela qual elas brincam nao
€ impreterivelmente construir uma nova aprendizagem” (Kremer; Barbosa, 2021, p.

507). O brincar nesta etapa da educagédo basica “[...] € sempre uma experiéncia
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transformativa, que consome um espaco e um tempo e é intensamente real para a
crianga. Brincar € aprender-se brincante nas e das linguagens” (Barbosa; Richter,
2009, p. 29).

A analise dos documentos nos mostra que o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Brasil, 1990) ja previa em seu texto o brincar como um direito, ao
descrever em seu Art. 16, que o direito a liberdade compreende alguns aspectos,
dentre eles: “IV — brincar, praticar esportes e divertir-se [...]". Consideramos ainda,
reforgar aqui, o que ja destacamos anteriormente, no que se refere as legislagdes
mais gerais da educagdo, os documentos nao apresentam critérios mais
organizacionais e individuais dos sujeitos em seus textos. Isto é observado com
maior destaque nos documentos organizacionais e referenciais, cuja finalidade é
justamente orientar como as instituicbes de educacdo devem elaborar suas
propostas pedagogicas e organizar-se, de modo a cumprir com 0s objetivos e
direitos previstos nos documentos legisladores.

Nesta perspectiva, o RCNEI (Brasil, 1998) apresenta, em seus trés volumes,
importantes consideracbes e orientagdes sobre o brincar, que estdo descritas,
inicialmente, como principios que contribuem para a qualidade das experiéncias
ofertadas, assim como para o pleno exercicio da cidadania, assegurando “o direito
das criangas a brincar, como forma particular de expressao, pensamento, interagao
e comunicagao infantil [...]” (Brasil, 1998, p. 13), e ainda, como um dos objetivos
gerais da Educagao Infantil: “brincar, expressando emogdes, sentimentos,
pensamentos, desejos e necessidades” (Brasil, 1998, p. 63).

Assim como o conceito analisado anteriormente, o brincar também reserva
uma segao para si que, além de explicar teoricamente o conceito, apresenta modos
de organizagao da Educacéo Infantil em torno dele. Conforme o documento, “No ato
de brincar, os sinais, os gestos, os objetos e 0s espagos valem e significam outra
coisa daquilo que aparentam ser. Ao brincar as criangas recriam e repensam oS
acontecimentos que lhes deram origem, sabendo que estdo brincando” (Brasil, 1998,
p. 27).

No ato de brincar, as criangas, na maioria das vezes, assumem papéis
sociais, reproduzindo vivéncias do cotidiano, transformando-se em atores que
reinventam a propria vida, a partir das observacdes que fazem dos adultos. “Brincar
contribui, assim, para a interiorizagdo de determinados modelos de adulto, no ambito

de grupos sociais diversos. Essas significacées atribuidas ao brincar transformam-no
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em um espacgo singular de constituicdo infantil” (Brasil, 1998, p. 27). Ao brincar, as
criangas desenvolvem sua autonomia e independéncia, escolhendo seus pares,
seus objetos, criando suas regras e ressignificando suas acgdes. Contudo, o adulto
atuante na Educacao Infantil ndo se torna um espectador do brincar das criangas, ao
contrario, ele desempenha um papel fundamental, ao observar/escutar as criangas
nesse momento, ao propiciar 0s espagos e materiais adequados para que a
brincadeira ocorra e, ainda, ao compartilhar o momento brincante quando for
solicitado, tornando-se um membro da brincadeira e ndo um adulto que interfere
nela.

Por ser o brincar um conceito complexo, com vasto referencial teérico, atual, e
continuamente estudado na area da Educacao Infantil, ndo cabe ao nosso texto
discuti-lo teoricamente, focaremos em apresenta-lo com base nos documentos,
conforme proposta de pesquisa. Nesse sentido, o excerto a seguir compila, de

maneira objetiva, as orientagdes acerca do brincar:

O brincar apresenta-se por meio de varias categorias de experiéncias que
sao diferenciadas pelo uso do material ou dos recursos predominantemente
implicados. Essas categorias incluem: o movimento e as mudancas da
percepcao resultantes essencialmente da mobilidade fisica das criancas; a
relacdo com os objetos e suas propriedades fisicas assim como a
combinagdo e associacdo entre eles; a linguagem oral e gestual que
oferecem varios niveis de organizagao a serem utilizados para brincar; os
conteudos sociais, como papéis, situagdes, valores e atitudes que se
referem a forma como o universo social se constroi; e, finalmente, os limites
definidos pelas regras, constituindo-se em um recurso fundamental para
brincar. Estas categorias de experiéncias podem ser agrupadas em trés
modalidades basicas, quais sejam, brincar de faz-de-conta ou com papéis,
considerada como atividade fundamental da qual se originam todas as
outras; brincar com materiais de constru¢do e brincar com regras (Brasil,
1998, p. 28).

O volume dois do Referencial, assim como o primeiro, também apresenta um
pequeno texto sobre o brincar, considerando que o “Brincar € uma das atividades
fundamentais para o desenvolvimento da identidade e da autonomia. O fato de a
crianca, desde muito cedo, poder se comunicar por meio de gestos, sons e mais
tarde representar determinado papel na brincadeira faz com que ela desenvolva sua
imaginacao” (Brasil, 1998, p. 22). O destaque apresentado na segéo € para o faz de
conta como modo de brincar, o qual “constitui-se, dessa forma, em uma atividade
interna das criangas, baseada no desenvolvimento da imaginagao e na interpretacao

da realidade, sem ser ilusdo ou mentira” (Brasil, 1998, p. 23). Sendo reafirmado,



239

ainda, como um objetivo da Educacado Infantil, no atendimento a creche e pré-

escola:

Criangas de zero a trés anos — A instituicdo deve criar um ambiente de
acolhimento que dé seguranca e confianga as criangas, garantindo
oportunidades para que sejam capazes de: ¢ brincar; [...] Criangas de quatro
a seis anos — Para esta fase, os objetivos estabelecidos para a faixa etaria
de zero a trés anos deverdo ser aprofundados e ampliados, garantindo-se,
ainda, oportunidades para que as criangas sejam capazes de: * brincar; [...]
(Brasil, 1998, p. 27-28).

Em se tratando de um documento que busca direcionar a organizagao
pedagdgica das instituicbes de Educacéao Infantil e, apesar de nao ser mais utilizado
o termo conteudos, o volume dois do Referencial apresenta uma sec¢ao voltada aos
conteudos, da qual destacamos o seguinte excerto: “c Escolha de brinquedos,
objetos e espacos para brincar; [...]" (Brasil, 1998, p. 29). Algumas orientagdes de
como o docente deve conduzir sua pratica, ao proporcionar vivéncias e agbdes que
envolvam o brincar de diferentes modos e com diferentes objetos e materiais,
também sdo contempladas ao longo deste segundo documento do RCNEI (Brasil,
1998).

O terceiro volume do Referencial Curricular (Brasil, 1998, p. 15) apresenta
logo em sua introdugéao que “Ao brincar, jogar, imitar e criar ritmos e movimentos, as
criancas também se apropriam do repertério da cultura corporal na qual estdo
inseridas”. Como uma sequéncia dos dois primeiros volumes, o terceiro segue com
orientagdes acerca das praticas pedagodgicas nas diferentes linguagens, como, por
exemplo, no ensino da musica: “O trabalho com Musica deve se organizar de forma
a que as criangas desenvolvam as seguintes capacidades: * brincar com a musica,
imitar, inventar e reproduzir criagdes musicais” (Brasil, 1998, p. 55). Destacando a
importancia deste conceito, principalmente no que se refere a Educagao Infantil,
sendo que, “E muito importante brincar, dancar e cantar com as criangas, levando
em conta suas necessidades de contato corporal e vinculos afetivos” (Brasil, 1998,
p. 59).

Os jogos e brincadeiras ampliam as referéncias no documento quando
relacionados a linguagem musical, assim como quanto a comunicagao, no que se
refere ao falar e escutar: “eUso da linguagem oral para conversar, brincar, comunicar

e expressar desejos, necessidades, opinides, idéias, preferéncias e sentimentos e
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relatar suas vivéncias nas diversas situacdes de interagcado presentes no cotidiano”
(Brasil, 1998, p. 136).

Ao destacarmos sobre os jogos, as brincadeiras, a comunicagao, abordamos
sobre um sujeito que protagoniza essas agdes. Um sujeito (crianga) que, além de ter
direitos, protagoniza suas vivéncias e escolhas desde sua primeira infancia. Assim, é
a “Crianca: Sujeito histérico e de direitos que, [...] brinca, [...] e constrdi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura” (Brasil, 2010, p. 12).

Utilizando desta descricdo do “ser” crianga, apresentada pelo Documento
DCNEI (Brasil, 2009a), avangamos nossa investigacdo, ao destacarmos que ele
também é um sujeito que brinca e que o brincar, além de ser um direito individual da
crianga €, ainda, um direito coletivo da infancia, estruturando e norteando os
curriculos, conforme apresentam as Diretrizes (Brasil, 2009a): “Eixos do curriculo: As
praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educagéo Infantil
devem ter como eixos norteadores as interagdes e a brincadeira” (Brasil, 2009a, p.
25).

A organizagdo do curriculo relaciona ndo apenas os saberes e conceitos
contemplados nas etapas da educacdo basica, mas esse curriculo condiciona,
ainda, como ocorrera a pratica pedagogica. Portanto, se temos um curriculo em que
seu eixo estruturante é interagbes e brincadeiras, logo, a pratica cotidiana e
pedagogica acontecera em torno disso, enfatizando, desse modo, a importancia
desses dois conceitos para a Educagao Infantil. Interagir e brincar, dois direitos de
aprendizagem - individual — da crianga, que se tornam coletivos na organizagao

curricular e pratica pedagogica da Educacao Infantil.

O brincar ndo significa apenas recrear, € muito mais, caracterizando-se
como uma das formas mais complexas que a crianga tem de comunicar-se
consigo mesma e com o mundo, ou seja, o desenvolvimento acontece
através de trocas reciprocas que se estabelecem durante toda sua vida.
Assim, através do brincar a criangca pode desenvolver capacidades
importantes como a aten¢do, a memoria, a imitagdo, a imaginacdo, ainda
propiciando a crianga o desenvolvimento de areas da personalidade como
afetividade, motricidade, inteligéncia, sociabilidade e criatividade (Oliveira,
2000, p. 67).

Consolidando e enfatizando a importancia do brincar na e para a Educagao

Infantil, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 37) apresenta que:

A interagédo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo
consigo muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral
das criancas. Ao observar as interagdes e a brincadeira entre as criangas e
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delas com os adultos, € possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos
afetos, a mediacao das frustragbes, a resolugdo de conflitos e a regulagao
das emocgodes.

De modo que, ao se tornar um direito de aprendizagem, o brincar se
caracterizou para além das referéncias de livre agdo das criangas, ampliando suas
possibilidades, ao enfatizar a importadncia do “Brincar cotidianamente de diversas
formas, em diferentes espagos e tempos, com diferentes parceiros (criangas e
adultos), ampliando e diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus
conhecimentos, sua imaginagao, sua criatividade, suas experiéncias emocionais,
corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais” (Brasil, 2017, p.
38).

Assim como preconizam os documentos anteriores, que a organizagao
curricular da Educacdo Infantii acontegca em torno dos eixos interagdes e

brincadeiras, a BNCC (Brasil, 2017) reafirma esta organizagao, destacando que:

Na Educacdo Infantil, as aprendizagens essenciais compreendem tanto
comportamentos, habilidades e conhecimentos quanto vivéncias que
promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de
experiéncias, sempre tomando as interagbes e a brincadeira como eixos
estruturantes. Essas aprendizagens, portanto, constituem-se como objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017, p. 44).

Por meio do brincar, a crianga se desenvolve, descobre diferentes
possibilidades, testa novas hipoteses e cria seus proprios conceitos e saberes, sem
deixar de ser crianga e viver a infancia, como ja aconteceu historicamente. Os
documentos norteadores e referenciais, assim como estudos da area, abordam com
énfase a importancia do brincar na Educacado Infantil, que ja estava presente,
inclusive nos registros da ldade Média, mesmo que sem o olhar para o
desenvolvimento integral da crianga. Nesse sentido, o brincar envolve muitos outros
conceitos em seu entorno, alguns deles também reconhecidos como direito das
criangas, conforme apresentamos na sequéncia da nossa investigagdo, tomando

como referéncia o conceito de participar.

5.2.3 Participar

O direito de participar, apesar de nao ter se mostrado tdo amplo nos

documentos, como os dois primeiros direitos (conviver e brincar) analisados,



242

também se faz presente, inicialmente no documento que preza pelos direitos das
criangas e adolescentes (Brasil, 1990), de modo a preconizar que estes tenham o
direito a “V - participar da vida familiar e comunitaria, sem discriminagao; VI -
participar da vida politica, na forma da lei [...]". E, ainda, no que se refere as medidas

de direito e protecao das criangas e adolescentes, o inciso Xll apresenta:

oitiva obrigatdria e participagdo: a crianga e o adolescente, em separado ou
na companhia dos pais, de responsavel ou de pessoa por si indicada, bem
COmo 0S seus pais ou responsavel, tém direito a ser ouvidos e a participar
nos atos e na definicdo da medida de promogao dos direitos e de protecéo,
sendo sua opinido devidamente considerada pela autoridade judiciaria
competente [...] (Brasil, 1990).

Ao utilizarmos outra variagdo do conceito de participar, mais precisamente
pesquisando sobre participagdo nos documentos, encontramos, dentre outras
mengdes, no RCNEI (Brasil, 1998, p. 13), que as experiéncias propostas as criangas

11}

devem estar embasadas em principios, como: “* a socializacdo das criangas por
meio de sua participagcado e insercao nas mais diversificadas praticas sociais, sem
discriminagdo de espécie alguma; [...]. Ou ainda, no que se refere aos objetivos

gerais da Educagdo Infantil, nos quais as criangas devem: “s conhecer algumas
manifestacdes culturais, demonstrando atitudes de interesse, respeito e participagao
frente a elas e valorizando a diversidade” (Brasil, 1998, p. 63).

O volume dois do documento, também segue esse pressuposto de
participacado, direcionando ainda mais o0 conceito de participagdo a questdbes
especificas de organizagdo das acgdes, conforme destaque: “sParticipacdo em
brincadeiras de ‘esconder e achar’ e em brincadeiras de imitagédo. * Participagao e
interesse em situagdes que envolvam a relagdo com o outro” (Brasil, 1998, p. 29).
Reforga, ainda, a importéncia da brincadeira para a vida cotidiana da Educagao

Infantil, enfatizando a “s Participacdo em situagdes de brincadeira nas quais as
criangas escolham os parceiros, 0os objetos, os temas, 0 espago e as personagens. *
Participacdo de meninos € meninas igualmente em brincadeiras de futebol, casinha,
pular corda etc.” (Brasil, 1998, p. 36-37). A vida cotidiana das instituicbes também
requer a participagao das criangas nos diferentes momentos vivenciados, como, por

exemplo:

* Participagéo na realizagdo de pequenas tarefas do cotidiano que envolvam
acbes de cooperacgao, solidariedade e ajuda na relagdo com os outros. °
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Participagdo em situagdées que envolvam a combinagado de algumas regras
de convivéncia em grupo e aquelas referentes ao uso dos materiais e do
espacgo, quando isso for pertinente. [...] Também é possivel possibilitar a
participagdo das criangas na elaboragdo dos cardapios servidos na
institui¢céo ( Brasil, 1998, p. 37, 46).

Em continuidade com o que propde os dois primeiros volumes do RCNEI
(Brasil, 1998), o terceiro documento visa reforcar e ampliar as orientagées da
organizagdo das praticas curriculares e pedagogicas da Educagao Infantil,
envolvendo com maior énfase os conceitos presentes no referencial, de modo a
propor algumas agdes especificas, como: “Participar de brincadeiras de roda ou de
dancgas circulares, [...]" (Brasil, 1998, p. 31). Outro destaque no documento é para a
participagcdo das criangas nos diferentes momentos, que conforme observamos nos
escritos acima, devem ocorrer nos momentos de vida cotidiana, assim como também
no levantamento das préprias hipoteses, ou seja, “Sabe-se, também, que as
hipéteses elaboradas pelas criangcas em seu processo de construcido de
conhecimento ndo sao idénticas em uma mesma faixa etaria, porque dependem do
grau de letramento de seu ambiente social, ou seja, da importancia que tem a escrita
no meio em que vivem e das praticas sociais de leitura e escrita que podem
presenciar e participar’ (Brasil, 1998, p. 128). Os objetivos do volume trés do
documento também se destacam no que se refere a participagdo das criangas,
enfatizando que ela deve “ participar de variadas situagdes de comunicagao oral,
para interagir e expressar desejos, necessidades e sentimentos por meio da
linguagem oral, contando suas vivéncias; [...]” (Brasil, 1998, p. 131). Outros
direcionamentos acerca do conceito de participar também foram observados com
mais detalhes neste documento, envolvendo orientagbes sobre leitura e escrita,
organizagao dos espagos e materiais, e vivéncias mais especificas que envolvem as
diferentes linguagens apresentadas no documento, das quais retiramos alguns

excertos sobre o presente conceito:

Se os adultos com quem as criangas convivem utilizam a escrita no seu
cotidiano e oferecem a elas a oportunidade de presenciar e participar de
diversos atos de leitura e de escrita, elas podem, desde cedo, pensar sobre
a lingua e seus usos, construindo idéias sobre como se |1é e como se
escreve (p. 151).

[...] participar de partes do processo de preparagao e plantio de uma horta
coletiva no espacgo externo (p. 179).

O grupo devera participar tanto da montagem e organizagdo do espago
quanto da sua manutengéo (p. 201).
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No que se refere a aprendizagem neste eixo, sdo consideradas como
experiéncias prioritarias para as criangas de zero a trés anos participar das
atividades que envolvam a exploragdo do ambiente imediato e a
manipulagao de objetos (p. 203).

Quando o professor Ié histérias para as criangas, pode incluir a leitura do
indice e da numeracao das paginas, organizando a situagao de tal maneira
que todos possam participar (Brasil, 1998, p. 222).

Conforme analisado nos dois primeiros volumes, neste volume trés também
direcionamos a busca para o que o documento apresentava sobre o termo
participagéo e, seguindo o viés dos anteriores, reforgou que é objetivo da Educacéao
Infantil promover a participagdo das criancas nas diversas agdes e vivéncias

proporcionadas,

* Participagdo em brincadeiras e jogos que envolvam correr, subir, descer,
escorregar, pendurar-se, movimentar-se, dangar etc., para ampliar
gradualmente o conhecimento e controle sobre o corpo e o movimento (p.
36).

* Participagdo em brincadeiras e jogos cantados e ritmicos (p. 58).

» Participagdo em jogos e brincadeiras que envolvam a danga e/ou a
improvisagdo musical (p. 59).

O espaco também deve ser preparado de modo a estimular o interesse e a
participagéo das criangas, contando com alguns estimulos sonoros (p. 72).
A participagdo em exposi¢cdes organizadas especialmente para dar
destaque a producéo infantil colabora com a auto-estima das criangas e de
seus familiares (p. 105).

A arrumagdo do espago ao término das atividades deve envolver a
participagao das criangas (Brasil, 1998, p. 110).

De modo a n&o tornar o texto muito repetitivo e extenso, optamos por nao
extrair todos os excertos que remetem a participagdo das criangas neste terceiro
volume, mas destacamos que o documento preza pela participagdo das criangcas em
todos os aspectos organizacionais da Educacéo Infantil, desde os momentos de
vivéncias cotidianas — alimentagdo, higiene, organizagdo dos espagos/materiais,
escolha das brincadeiras, entre outros — até as vivéncias pedagdgicas -
levantamento de hipoteses, investigagdes, elaboragdo dos préprios conceitos e
outros. Salientamos, ainda, que os trés volumes dialogam e se complementam no
que se refere ao conceito de participar/participagao, ampliando suas possibilidades e
reforcando a importancia de que as criangas sejam sujeitos ativos e atuantes no
pensar/planejar a vida nas instituicdes de Educacdo Infantil, garantindo que seus
direitos, coletivos e individuais, estejam efetivamente consolidados na pratica diaria.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (Brasil, 2010),

seguindo uma ordem cronoldgica, apresentam orientagdes e direcionamentos para
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que os curriculos da Educagdo Infantil sejam elaborados, garantindo, no que se
refere a participagdo, que as criangas, “Ampliem a confianga e a participagdo das
criangas nas atividades individuais e coletivas; [...]” (Brasil, 2010, p. 26).

Nessa perspectiva, olhamos para o Documento Base da Educacéo Infantil
(Brasil, 2017), o qual apresenta o conceito de participar como: “« Participar
ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento da gestdo da
escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizagdo das
atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e
dos ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando” (Brasil, 2017, p. 38). Ao longo do documento, outras
mencgdes ao conceito de participar sdo apresentadas, sobretudo no que se refere
aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento propostos em cada campo de
experiéncia, tomando como exemplo, “(EI01CG04) Participar do cuidado do seu
corpo e da promogdo do seu bem-estar” (p. 47), pertencente ao campo de
experiéncia “corpo, gesto e movimento”. Ou ainda, “(EIO1EF08) Participar de
situacbes de escuta de textos em diferentes géneros textuais (poemas, fabulas,
contos, receitas, quadrinhos, anuncios etc.)” (Brasil, 2017, p. 50), campo de
experiéncia: “escuta, fala, pensamento e imaginagao”.

Assim, o conceito de participar ou de participagdo, pesquisado nos
documentos, assim como os dois anteriores, apresentou definicbes e orientacdes
com base na organizagao, sobretudo, pedagdgica e cotidiana, da Educagéao Infantil.
Incorpora-se, ainda, como objetivo a ser proporcionado as criangas, no sentido de
participarem efetivamente dos diferentes momentos, escolhas e decisbes que
compdem a vida diaria nas instituicdes. Participar é, por sua vez, um direito que se
complementa ao conviver e brincar, pois é por meio da participacdo na convivéncia e
nas brincadeiras com seus pares e/ou com adultos que a crianga aprende e se

desenvolve, como individuo e sujeito social.

5.2.4 Explorar

Corroborando com o que vem sendo apresentado pelos conceitos
pesquisados, o proximo direito de aprendizagem dialoga com os anteriores, no
sentido de ter suas raizes nos documentos norteadores da Educacgao Infantil —

principalmente — anteriores a BNCC (Brasil, 2017), conforme destacamos a seguir. O
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conceito de explorar caracteriza-se como um direito de aprendizagem e
desenvolvimento, pois permite que a crianga explore o “mundo” ao seu redor, crie
suas hipdteses e construa seus conceitos, por meio das relagbes com os outros,
com os objetos/materiais e com o0 ambiente em que pertence.

O conceito explorar, apesar de nao ter uma abordagem tdo ampla nos
documentos, como os conceitos anteriormente analisados, remete-nos a muitas
possibilidades, tanto de investigacao tedrica quanto de pratica pedagogica para as
criangas. O volume um do Documento RCNEI (Brasil, 1998) traduz muito bem essa
concepgao, enfatizando que explorar deve ser um objetivo previsto no curriculo de
toda a Educagao Infantil, destacando que as criangas precisam: “c observar e
explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se cada vez mais como
integrante, dependente e agente transformador do meio ambiente e valorizando
atitudes que contribuam para sua conservagao; [...]” (Brasil, 1998, p. 63). E, ainda,
ao prever que a organizagao dos espagos e ambientes deve ser pensada,
considerando que “As criangas pequenas, em especial as de zero a dois anos,
constroem, por meio do vinculo afetivo com o adulto de referéncia, a base sobre a
qual vao se sentir seguras para explorar o ambiente e para se relacionar com novas
pessoas” (Brasil, 1998, p. 83).

O volume dois do documento da sequéncia a concepgao de
explorar/exploragdo apresentada pelo primeiro volume, de modo a seguir
enfatizando que as criangas precisam explorar o ambiente, os espacos, 0s
diferentes materiais e objetos, sendo que “Oferecer conforto, seguranca fisica e
proteger nao significa cercear as oportunidades das criangas em explorar o
ambiente e em conquistar novas habilidades”. Ou ainda, “oferecendo oportunidades
para os bebés e demais criangas permanecerem livres para explorar o ambiente”
(Brasil, 1998, p. 51-52).

Explorar seu proprio corpo e movimentos faz parte do aprendizado e
desenvolvimento da crianga, sendo imprescindivel para que ela se conheca e
conhega o mundo ao seu redor, compreenda seus limites e potencialidades e amplie
as relacbes com seu “eu” e os outros sujeitos ao seu redor. Dessa forma, “A
exploragao de seu corpo e movimentos, assim como o contato com o corpo do outro,
sdo fundamentais para um primeiro nivel de diferenciagdo do eu” (Brasil, 1998, p.
15). Assim, o documento reforga a importédncia da crianga, ainda bebé, comecar

explorando o proprio corpo e seus movimentos, pois € o contato mais imediato que
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tem do mundo, ampliando suas possibilidades de formar seus primeiros conceitos e
saberes. “Por meio das exploracdes que faz, do contato fisico com outras pessoas,
da observagdo daqueles com quem convive, a crianga aprende sobre o mundo,
sobre si mesma e comunica-se pela linguagem corporal” (Brasil, 1998, p. 25). A
partir desse primeiro momento de exploragao de “si”, o bebé, principalmente, podera
explorar outras possibilidades ao seu redor, compreendendo sobre seus proprios
sentidos e sobre o que faz parte ou ndo do seu corpo, tornando os momentos de
exploracdo mais significativos e desafiantes. Assim, um modo de propor a pratica
cotidiana para a Educacao Infantil € pensa-la considerando o “Interesse pelas
brincadeiras e pela exploragao de diferentes brinquedos” (Brasil, 1998, p. 29).

O documento da sequéncia - volume trés — destaca com maior
aprofundamento sobre a importancia de o bebé explorar o proprio corpo, ja nos
primeiros meses de vida. “Ao observar um bebé&, pode-se constatar que € grande o
tempo que ele dedica a exploragdes do proprio corpo [...]. Essas agdes exploratorias
permitem que o bebé descubra os limites e a unidade do proprio corpo, conquistas
importantes no plano da consciéncia corporal” (Brasil, 1998, p. 21). Por meio da
exploracdao e do conhecimento corporal, a crianca adquire “Aquisicdes como a
preensao e a locomogao que representam importantes conquistas no plano da
motricidade objetiva. Consolidando-se como instrumentos de agao sobre o mundo,
aprimoram-se conforme as oportunidades que se oferecem a crianca de explorar o
espaco, manipular objetos, realizar atividades diversificadas e desafiadoras” (Brasil,
1998, p. 21).

Esse primeiro contato de exploragédo que a crianga/bebé tem, por meio do seu
préprio corpo, € fundamental para que possa compreender as outras possibilidades
de exploragdao e pensar em uma pratica educativa para que as criangas tenham

assegurados alguns objetivos, como

*explorar as possibilidades de gestos e ritmos corporais para expressar-se
nas brincadeiras e nas demais situagdes de interagao; * explorar e utilizar os
movimentos de preensdo, encaixe, langamento etc., para o uso de objetos
diversos [criangas de zero a trés anos] * explorar diferentes qualidades e
dindmicas do movimento, como forga, velocidade, resisténcia e flexibilidade,
conhecendo gradativamente os limites e as potencialidades de seu corpo;
[...] [criangcas de quatro a seis anos] (Brasil, 1998, p. 27).

Para além do corpo, dos objetos e materiais, assim como do ambiente, a
exploragdo das criangas compreende ainda outras linguagens, das quais

destacamos alguns excertos para representa-las:
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[sonora/musical] ¢ explorar e identificar elementos da mdusica para se
expressar, interagir com os outros e ampliar seu conhecimento do mundo
(p. 55); * a exploragdo de materiais e a escuta de obras musicais para
propiciar o contato e experiéncias com a matéria-prima da linguagem
musical: o som (e suas qualidades) e o siléncio (p. 57); [artistica] * fazer
artistico — centrado na exploragéo, expressao e comunicagédo de produgao
de trabalhos de arte por meio de praticas artisticas, propiciando o
desenvolvimento de um percurso de criagdo pessoal (p. 89); « ampliar o
conhecimento de mundo que possuem, manipulando diferentes objetos e
materiais, explorando suas caracteristicas, propriedades e possibilidades de
manuseio e entrando em contato com formas diversas de expressao
artistica (p. 95); * Exploragdo e manipulagdo de materiais, como lapis e
pincéis de diferentes texturas e espessuras, brochas, carvao, carimbo etc.;
de meios, como tintas, agua, areia, terra, argila etc.; e de variados suportes
graficos, como jornal, papel, papelao, parede, chao, caixas, madeiras etc. *
Exploragao e reconhecimento de diferentes movimentos gestuais, visando a
producdo de marcas graficas (p. 97); « Exploracéo e utilizagdo de alguns
procedimentos necessarios para desenhar, pintar, modelar etc. « Exploragéao
e aprofundamento das possibilidades oferecidas pelos diversos materiais,
instrumentos e suportes necessarios para o fazer artistico. « Exploragao dos
espagos bidimensionais e tridimensionais na realizacdo de seus projetos
artisticos (p. 99-100). [Relagbes sociais e cotidianas] * explorar o ambiente,
para que possa se relacionar com pessoas, estabelecer contato com
pequenos animais, com plantas e com objetos diversos, manifestando
curiosidade e interesse [...] (Brasil, 1998, p. 175).

O direito de explorar € amplamente abordado nos documentos nos trés
volumes do Referencial Curricular para a Educagéo Infantil (Brasil, 1998), com
énfase para o terceiro volume que, além de apresentar o conceito de explorar como
um objetivo da Educagado Infantil, exemplifica como esse conceito pode ser
envolvido nas diferentes linguagens e o modo como aborda-lo na vida cotidiana das
criangas. Os excertos utilizados caracterizam uma prévia do que encontramos nos
documentos, os quais consideramos pertinentes para representar o conceito
investigado, porém ndo esgotam as possibilidades de abordagens desse conceito
nos textos. Contudo, é necessario darmos sequéncia na investigacao, direcionando
a pesquisa ao Documento das Diretrizes Curriculares para a Educagao Infantil
(Brasil, 2009), que, de modo geral, apresenta um fechamento desse conceito nos
documentos direcionados a Educagao Infantil.

As DCNEI (Brasil, 2009a) preconizam em seu texto que as praticas
pedagogicas da Educacao Infantil sejam propostas com base no eixo estruturante
das interagdes e brincadeiras, de modo que garantam experiéncias que, no caso do
conceito investigado: “Incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o
questionamento, a indagagao e o conhecimento das criangas em relagédo ao mundo

fisico e social, ao tempo e a natureza; [...]” (Brasil, 2009a, p. 26). Propde, ainda,
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orientagdes curriculares para a Educacao Infantil sobre diversos temas, dentre eles:
“As criangas e o conhecimento matematico: experiéncias de exploragao e ampliagéao
de conceitos e relagbes matematicas” (Brasil, 2009a, p. 32).

Mesmo com uma meng¢&o mais breve, o Documento das Diretrizes amplia e
reforga as possibilidades de se propor uma pratica pedagdgica e cotidiana que utilize
0 explorar como um direito e objetivo da Educacgao Infantil. Neste entendimento, o
Documento da BNCC (Brasil, 2017), no que se refere a Educacao Infantil, fornece
subsidios mais detalhados a essa organizagao curricular e, no que se refere ao
conceito em questao, apresenta varias possibilidades, conforme destacamos.

Primeiramente, explorar &€ apresentado como um dos seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, no documento da BNCC (Brasil, 2017). Logo na
sequéncia, o documento apresenta o conceito de explorar em alguns dos objetivos
de aprendizagem propostos nos diferentes campos de experiéncias, conforme

imagem retirada do documento, para exemplificar sua mengao:

Figura 3 — Representac&o do conceito de explorar nos “campos de experiéncias”

CAMPO DE EXPERIENCIAS “TRACOS, SONS, CORES E FORMAS”

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Criancas bem pequenas (1 ano e Criancas pequenas (4 anos a

Bebés (zero a1 ano e 6 meses) 7 meses a 3 anos e 11 meses) 5 anos e 11 meses)

(EIO1TSOD)
Explorar sons produzidos com o
proprioc corpo e com objetos do
ambiente.

Fonte: Brasil (2017).

Ainda segundo a Base (Brasil, 2017, p. 38), os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento devem assegurar, dentre outros, que as criangas possam:
“eExplorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emogdes,
transformagdes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza, na
escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas
modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia”.

Os campos de experiéncia, propostos pelo documento, enfatizam a

organizagdo de uma proposta pedagogica baseada nas diferentes linguagens,
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conforme ja previsto no Referencial Curricular (Brasil, 1998), e, dessa forma,
também direcionam maiores orientagbes acerca da organizagdo curricular e
pedagodgica da Educacao Infantil. De acordo com o excerto apresentado na
sequéncia, a exploragdo do préprio corpo continua sendo primordial para as
criangas, principalmente no que se refere ao conhecimento de si, do outro e do

ambiente.

Corpo, gestos e movimentos — Com o corpo (por meio dos sentidos, gestos,
movimentos impulsivos ou intencionais, coordenados ou esponténeos), as
criangas, desde cedo, exploram o mundo, o espaco e os objetos do seu
entorno, estabelecem relagdes, expressam-se, brincam e produzem
conhecimentos sobre si, sobre o outro, sobre o universo social e cultural,
tornando-se, progressivamente, conscientes dessa corporeidade. [...] Assim,
a instituicdo escolar precisa promover oportunidades ricas para que as
criangas possam, sempre animadas pelo espirito ludico e na interagdo com
seus pares, explorar e vivenciar um amplo repertério de movimentos,
gestos, olhares, sons e mimicas com o corpo, para descobrir variados
modos de ocupagado e uso do espago com o corpo [...] Espacos, tempos,
quantidades, relagdes e transformacdes — [...] Portanto, a Educagéao Infantil
precisa promover experiéncias nas quais as criangas possam fazer
observagdes, manipular objetos, investigar e explorar seu entorno, levantar
hipéteses e consultar fontes de informagao para buscar respostas as suas
curiosidades e indagacgdes. [...] (Brasil, 2017, p. 40, 41, 43).

Esse modo de exploragcdo, previsto no documento, especialmente nos
campos de experiéncias, possibilita as criangas aprender por meio do concreto,
criando suas proprias experiéncias e conceitos, em didlogo com os objetivos
propostos em cada um dos campos, conforme excerto representativo: “(EIO1ETO01)
Explorar e descobrir as propriedades de objetos e materiais (odor, cor, sabor,
temperatura)” (Brasil, 2017, p, p. 51) — campo de experiéncias: espagos, tempos,
quantidades, relacdes e transformacdes. Por fim, é importante destacar que, desde
a faixa etaria dos bebés essa exploracao se faz necessaria. Considerando suas
necessidades e etapas do desenvolvimento, o explorar deve ser proposto nas
vivéncias e praticas cotidianas das diferentes faixas etarias da Educacao Infantil,
envolvendo, ainda, as diversas linguagens, e contemplando, assim, os objetivos e

direitos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga.

5.2.5 Expressar

Seguindo este viés, de direito da crianga, direcionamos as analises ao

préximo conceito, expressar. Expressar € o quinto direito de aprendizagem e
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desenvolvimento, apresentado dessa forma pela BNCC (Brasil, 2017), porém, assim
como o0s anteriores, compreendemos que muito antes da consolidagao deste
documento, ja se previa que as criangas fossem livres para se expressarem, em
suas variadas formas, sentimentos, linguagens e saberes. Mesmo que envolvido por
outros conceitos, como, por exemplo, o brincar — a crianga que brinca expressa o
que sente, o que vive, o que imita, 0 modo como vé o mundo — expressar-se €
caracteristica fundamental da Educacao Infantil, pois € a partir dela que as criangas
comegam a ser vistas e ouvidas, como sujeitos pertencentes e contribuintes do
mundo.

Seguindo a ordem de andlise dos documentos, destacamos, inicialmente, o
que preconiza o ECA (Brasil, 1990) em relacdo ao conceito de expressar, que esta
relacionado ao conceito de liberdade, garantindo que: “Art. 16. O direito a liberdade
compreende os seguintes aspectos: Il - opinido e expressao; [...]".

Sendo a crianga, livre para expressar-se, a pratica cotidiana e pedagdgica da
Educacao Infantil deve estar organizada de modo que esse direito se consolide.
Assim, o Referencial Curricular (RCNEI) (Brasil, 1998) apresenta subsidios para que
se pense e organize propostas curriculares para a Educacgao Infantil, considerando o
direito das criangas a expressao, conforme destacamos na sequéncia. Em dialogo
com outros conceitos, o expressar também é considerado um dos principios basicos
para vivéncias de qualidade na Educacéao Infantil: “» o direito das criangas a brincair,
como forma particular de expressao, pensamento, interagdo e comunicacgao infantil; ¢
0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a comunicagao, a
interagdo social, ao pensamento, a ética e a estética [...]” (Brasil, 1998, p. 13). O
conceito também representa objetivos propostos na Educagao Infantil, de modo que

se possibilite as criangas:

* brincar, expressando emogdes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades; * utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica,
oral e escrita) ajustadas as diferentes intengbes e situagbes de
comunicagao, de forma a compreender e ser compreendido, expressar suas
idéias, sentimentos, necessidades e desejos e avangar no seu processo de
construcéo de significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade
expressiva; [...] (Brasil, 1998, p. 63).

Ao expressar-se, a crianga constroi vinculos, interage socialmente e situa-se

como sujeito nas relagdes, logo, conforme o volume dois do documento: “A crianga &
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um ser social que nasce com capacidades afetivas, emocionais e cognitivas. [...]
Ampliando suas relagbes sociais, interagdes e formas de comunicagao, as criangas
sentem-se cada vez mais seguras para se expressar, podendo aprender, nas trocas
sociais, com diferentes criangcas e adultos cujas percepgdes e compreensdes da
realidade também sao diversas” (Brasil, 1998, p. 21). Para além da construg&o social
por meio da expressao, a organizagao curricular em torno desse direito visa, ainda,
‘e Comunicacdo e expressao de seus desejos, desagrados, necessidades,
preferéncias e vontades em brincadeiras e nas atividades cotidianas [...] °
Expressdo, manifestagdo e controle progressivo de suas necessidades, desejos e
sentimentos em situagdes cotidianas” (Brasil, 1998, p. 29, 36).

Utilizando suas variagbes linguisticas, o conceito expressar também se
encontra referenciado no volume trés do RCNEI (Brasil, 1998), utilizando o termo
Expressividade, o qual retrata em uma secdo a importancia de expressar-se
enquanto criangas, destacando que: “A dimensao subjetiva do movimento deve ser
contemplada e acolhida em todas as situagdes do dia-a-dia na instituicdo de
Educacao Infantil, possibilitando que as criangas utilizem gestos, posturas e ritmos
para se expressar e se comunicar’. Garantindo, ainda, “ Expressao de sensacoes e
ritmos corporais por meio de gestos, posturas e da linguagem oral” (Brasil, 1998, p.
30).

Assim como foi analisado no conceito anterior, o direito a expressar também &
envolvido pelas diferentes linguagens no documento, amparando e organizando as
praticas da Educacgéo Infantil. Quando abordado pela linguagem do movimento,

prevé a “ Percepcado de estruturas ritmicas para expressar-se corporalmente por
meio da danga, brincadeiras e de outros movimentos” (Brasil, 1998, p. 32). Sendo
consideradas como “experiéncias prioritarias para a aprendizagem do movimento
realizada pelas criangas de zero a trés anos: uso de gestos e ritmos corporais
diversos para expressar-se” (Brasil, 1998, p. 40). Na linguagem da musica/sonora,
sendo esta “a linguagem que se traduz em formas sonoras capazes de expressar e
comunicar sensagoes, sentimentos e pensamentos, por meio da organizagdo e
relacionamento expressivo entre o som e o siléncio” (Brasil, 1998, p. 45). Ou seja, “A
linguagem musical € excelente meio para o desenvolvimento da expressdo, do
equilibrio, da auto-estima e autoconhecimento, além de poderoso meio de
integracao social” (Brasil, 1998, p. 49). Na linguagem artistica, considerando que “As

Artes Visuais estdo presentes no cotidiano da vida infantil. Ao rabiscar e desenhar
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no chdo, na areia e nos muros, ao utilizar materiais encontrados ao acaso (gravetos,
pedras, carvao), ao pintar os objetos e até mesmo seu proprio corpo, a crianga pode
utilizar-se das Artes Visuais para expressar experiéncias sensiveis” (Brasil, 1998, p.
84). Preconizando que a organizagao da instituicdo possibilite as criangas “» utilizar
diversos materiais graficos e plasticos sobre diferentes superficies para ampliar suas
possibilidades de expressdo e comunicagado” (Brasil, 1998, p. 95). Na linguagem
oral/social, na qual as criangas possam, dentre outros: “e participar de variadas
situagcdes de comunicagdo oral, para interagir e expressar desejos, necessidades e
sentimentos por meio da linguagem oral, contando suas vivéncias; ¢ ampliar
gradativamente suas possibilidades de comunicagao e expressao, interessando-se
por conhecer varios géneros orais e escritos e participando de diversas situacdes de
intercambio social [...]" (Brasil, 1998, p. 131).

Com alguns excertos retirados dos trés volumes do RCNEI (Brasil, 1998),
destacamos que o direito a expressar ja vinha sendo defendido em outros
documentos anteriores a Base (Brasil, 2017), principalmente no que se refere a
organizagdo de “conteudos” que, atualmente, denominamos por vivéncias ou
experiéncias ou, ainda, conhecimentos, nas diferentes linguagens presentes na
Educacao Infantil. Compilando objetivos e orientagbes que podem e devem nortear o
pensar e fazer curricular e pedagogico, considerando que ao se expressar a crianga
ndo somente aprende e se desenvolve, mas se constréi como sujeito de direito.

Enfatizando a importéancia desse conceito, as DCNEI (Brasil, 2009a) o
apresentam como um dos principios para a Educagao Infantil, relacionado aos
principios “Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade
de expressao nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais” (Brasil, 2009a, p.

16). Preconiza, ainda, que sejam garantidas experiéncias que:

- Promovam o conhecimento de si € do mundo por meio da ampliagao de
experiéncias  sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressao da individualidade e respeito pelos ritmos
e desejos da crianga; - Favoregam a imersdo das criangas nas diferentes
linguagens e o progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de
expressao: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical; [...] (Brasil, 2009a,
p. 25).

De maneira mais ampla, o primeiro Plano Nacional de Educacdo (PNE),
elaborado para a década de 2001 a 2010, também prevé como uma de suas

estratégias para a Educacdo Infantil, a livre expressdo das criangas, conforme
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destaque: “d) ambiente interno e externo para o desenvolvimento das atividades,
conforme as diretrizes curriculares e a metodologia da Educagao Infantil, incluindo o
repouso, a expressao livre, o movimento e o brinquedo; [...]" (Brasil, 2010, p. 12).

Fechando as analises desse conceito, agora utilizando como fonte de
investigacdo o Documento da BNCC (Brasil, 2017), em que o conceito é
apresentado como um dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, reafirma-se
0 que ja vinha sendo previsto nos documentos anteriormente analisados, que se
expressar € parte fundamental da Educacido Infantil. Caracterizado pela BNCC
(Brasil, 2017, p. 38) como um direito de: “ Expressar, como sujeito dialdgico, criativo
e sensivel, suas necessidades, emoc¢des, sentimentos, duvidas, hipéteses,
descobertas, opinides, questionamentos, por meio de diferentes linguagens”.

Os campos de experiéncias também envolvem o conceito de expressar em
sua organizagao, de modo a propor que as criangas tenham acesso a ele em suas

diferentes vivéncias, conforme excertos retirados do texto:

corpo, gesto e movimento - [...] estabelecem relagdes, expressam-se,
brincam e produzem conhecimentos sobre si, sobre o outro, sobre o
universo social e cultural, [...] (p. 41);

tracos, sons, cores e formas - [...] por meio de experiéncias diversificadas,
vivenciar diversas formas de expressdo e linguagens, como as artes visuais
[.]1(p.41);

escuta, fala, pensamento e imaginagéo - [...] Progressivamente, as criangas
vao ampliando e enriquecendo seu vocabulario e demais recursos de
expressao e de compreensao, apropriando-se da lingua materna — que se
torna, pouco a pouco, seu veiculo privilegiado de interagao (Brasil, 2017, p.
42).

Assim, como também compdem os objetivos de aprendizagem dos campos
de experiéncias, de acordo com o exemplo: “(EI01EO05) Reconhecer seu corpo e
expressar suas sensagdes em momentos de alimentagcdo, higiene, brincadeira e
descanso” (Brasil, 2017, p. 45).

Ao promover situagbes em que as criangas possam se expressar, espera-se

que elas sejam capazes de:

Respeitar e expressar sentimentos e emocdes; Discriminar os diferentes
tipos de sons e ritmos e interagir com a musica, percebendo-a como forma
de expresséao individual e coletiva; Expressar-se por meio das artes visuais,
utilizando diferentes materiais; Relacionar-se com o outro empregando
gestos, palavras, brincadeiras, jogos, imitagdes, observagbes e expressao
corporal; Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situagdes de
interacao, por diferentes meios (Brasil, 2017, p. 54-55).
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E valido reforcar, ao final desta andlise, que antes de se pensar em
aprendizagens ou saberes, o conceito de expressar deve ser visto como um direito,
unico, da crianga enquanto sujeito, para que ela possa viver a infancia pensada para
e com ela. Expressando-se desde os primeiros dias de vida, por meio do choro, de
gestos, de expressdes faciais e corporais e, posteriormente, pela aquisicdo da
linguagem oral e/ou de outras linguagens, a crianga deve ser livre e incentivada a
expressar-se, fazendo parte dos processos de escolhas e decisdes, e agindo como

sujeito ativo naquilo que compete a ela ou a envolve.
5.2.6 Conhecer-se

Nesta perspectiva de crianga ativa, protagonista e de direitos, passamos a
investigacdo do nosso ultimo conceito, o direito de conhecer-se. Apesar de finalizar
nossos conceitos de analise, conhecer-se é fator imprescindivel para que as
criangas na Educacao Infantil encontrem sentido na garantia dos demais direitos.
Conhecer a si € o primeiro passo para conhecer o outro, o ambiente, os objetos,
pois, assim como enfatiza Paulo Fochi (2015), os bebés desejam, tém intencao, tém
agéncia, sentem e pensam e, por isso, precisam ter a oportunidade de conhecerem-
se para, entdo, aprender a descobrir 0 seu eu e relacionar-se com os demais
sujeitos, objetos e ambientes.

Logo, nossa ultima investigacdo parte dos primeiros documentos
selecionados, nos quais, em se tratando de um conceito mais especifico,
encontramos suas primeiras mengdes no Referencial Curricular (Brasil, 1998). O
documento apresenta o conceito de conhecer, voltado também ao professor e a sua
organizacdo pedagogica, destacando que este precisa conhecer os sujeitos —
criangas — com os quais atua e, ainda, possibilitar que esses sujeitos conhegam os
ambientes e o que deles fazem parte. Conhecer compde, assim como os outros
conceitos investigados, os objetivos da Educacéao Infantil, de acordo com o RCNEI
(Brasil, 1998, p. 63), a fim de que as criangas possam: “c descobrir e conhecer
progressivamente seu proprio corpo, suas potencialidades e seus limites,
desenvolvendo e valorizando habitos de cuidado com a prépria saude e bem-estar; ¢
conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes de interesse,

respeito e participacao frente a elas e valorizando a diversidade”.
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O segundo documento do RCNEI (Brasil, 1998) segue na mesma proposta,
de potencializar a organizagao curricular e pedagdgica, para que as criangas
possam “[...] conhecer suas caracteristicas e potencialidades e reconhecer seus
limites é central para o desenvolvimento da identidade e para a conquista da
autonomia”. Considera, ainda, que “O trabalho educativo pode, assim, criar
condigcbes para as criangas conhecerem, descobrirem e ressignificarem novos
sentimentos, valores, idéias, costumes e papéis sociais” (Brasil, 1998, p. 11).
Enfatiza a importancia do conhecimento do proprio corpo, para compreender suas
caracteristicas, necessidades e potencialidades, conforme destaca o objetivo: “
familiarizar-se com a imagem do proprio corpo, conhecendo progressivamente seus
limites, sua unidade e as sensacdes que ele produz; [...]" (Brasil, 1998, p. 27).

De acordo com os documentos, assim como com os estudos realizados sobre
criangas e infancias, € a partir da prépria imagem de si, do seu corpo, que a crianga
passa a conhecer-se, a compreender-se como um sujeito, capaz de relacionar-se e
diferenciar-se dos demais. Essa concepcao de imagem de si é apresentada como
fundamental para a crianga, conforme se destaca no terceiro volume do RCNEI
(Brasil, 1998, p. 23):

No plano da consciéncia corporal, nessa idade a crianga comega a
reconhecer a imagem de seu corpo, 0 que ocorre principalmente por meio
das interagdes sociais que estabelece e das brincadeiras que faz diante do
espelho. Nessas situagbes, ela aprende a reconhecer as caracteristicas
fisicas que integram a sua pessoa, o que é fundamental para a construgéo
de sua identidade.

Para que esse conhecer-se seja possivel, o Referencial atribui alguns

objetivos baseados na descoberta do corpo e movimentos:

» explorar diferentes qualidades e dindmicas do movimento, como forga,
velocidade, resisténcia e flexibilidade, conhecendo gradativamente os
limites e as potencialidades de seu corpo; « apropriar-se progressivamente
da imagem global de seu corpo, conhecendo e identificando seus
segmentos e elementos e desenvolvendo cada vez mais uma atitude de
interesse e cuidado com o préprio corpo (Brasil, 1998, p. 27).

O conceito de conhecer-se também se faz presente nas diferentes
linguagens, sendo que por meio da musica, dos sons, a crianga pode descobrir
novos gestos e movimentos, aprender ritmos e comunicar-se, assim como, por meio

da linguagem artistica, pode reconhecer-se por imagens, identificar suas
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caracteristicas e diferenciar-se dos demais, aprendendo a representar-se e a
representar o mundo. Quanto a linguagem oral/escrita, permite que a crianca se
reconhega como sujeito unico, com nome e caracteristicas singulares, construindo
sua propria identidade, conforme destaca o documento: “c reconhecer seu nome
escrito, sabendo identifica-lo nas diversas situag¢des do cotidiano; [...]" (Brasil, 1998,
p. 131). Ampliando o repertério de conhecimento das criangas, para que elas
possam conhecer o mundo, o que “implica conhecer as relagbes entre os seres
humanos e a natureza, e as formas de transformacédo e utilizacdo dos recursos
naturais que as diversas culturas desenvolveram na relacdo com a natureza e que
resultam, entre outras coisas, nos diversos objetos disponiveis ao grupo social ao
qual as criangas pertencem, [...]” (Brasil, 1998, p. 186).

Direcionando as analises ao ultimo documento, a BNCC (Brasil, 2017), a qual
apresenta o conceito de conhecer-se como um direito de aprendizagem e
desenvolvimento, e que o descreve como: “« Conhecer-se e construir sua identidade
pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos
de pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interac¢des, brincadeiras e
linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu contexto familiar e
comunitario” (Brasil, 2017, p. 38). Contudo, para que, de fato, a crianga tenha
efetivamente o direito a conhecer-se e a conhecer o que faz parte do seu cotidiano,
€ necessario que o professor da Educagéao Infantil tenha intencionalidade educativa,
conforme destaca o Documento Base (Brasil, 2017, p. 39): “Essa intencionalidade
consiste na organizagao e proposigao, pelo educador, de experiéncias que permitam
as criangas conhecer a si e ao outro e de conhecer e compreender as relagbes com
a natureza, com a cultura e com a producao cientifica [...]". A organizagado dos
campos de experiéncias também prevé que esse direito seja contemplado nas agdes
pedagogicas e cotidianas, considerando para as criangas, que “Nessas
experiéncias, elas podem ampliar o modo de perceber a si mesmas e ao outro,
valorizar sua identidade, respeitar os outros e reconhecer as diferengcas que nos
constituem como seres humanos” (Brasil, 2017, p. 40). A contribuicdo do documento

acerca do conceito de conhecer-se amplia-se, corroborando para as

[...] diferentes linguagens, como a musica, a danga, o teatro, as brincadeiras
de faz de conta, elas se comunicam e se expressam no entrelagamento
entre corpo, emocgao e linguagem. As criangas conhecem e reconhecem as
sensacdes e fungbes de seu corpo e, com seus gestos e movimentos,
identificam suas potencialidades e seus limites, desenvolvendo, ao mesmo
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tempo, a consciéncia sobre 0 que é seguro e 0 que pode ser um risco a sua
integridade fisica (Brasil, 2017, p. 41).

Por fim, os objetivos de aprendizagem também versam acerca do conceito de
conhecer-se, destacando que as criangas devem: “(EIO1EOQ05) Reconhecer seu
corpo e expressar suas sensagbes em momentos de alimentacdo, higiene,
brincadeira e descanso”. Ou ainda, “(EI03EO02) Agir de maneira independente, com
confianga em suas capacidades, reconhecendo suas conquistas e limitagbes [...]
(EIO1EFO01) Reconhecer quando é chamado por seu nome e reconhecer os nhomes
de pessoas com quem convive” (Brasil, 2017, p. 45, 49).

As analises que se finalizam, mesmo que provisoriamente, neste documento
da BNCC (Brasil, 2017), retratam que, apesar de ndo encontrarmos o conceito de
conhecer-se e suas variagbes em todos os dez documentos analisados
(considerando os trés volumes do Referencial Curricular), ele também foi um direito
que se efetivou antes da consolidagdo do Documento Base (Brasil, 2017). Mesmo
em se tratando de um conceito com possibilidades de interpretacbes mais
delimitadas, foi possivel verificar sua trajetéria afirmativa em alguns dos documentos
analisados, sobretudo, nos Referenciais Curriculares (Brasil, 1998), que preveem a
organizagao curricular da Educagao Infantil. Assim, validamos nossa hipotese, de
que todos os direitos de aprendizagem e desenvolvimento propostos e apresentados
na BNCC (Brasil, 2017) para a Educagao Infantil, se constituiram muito antes desse
documento. Alguns conceitos com maior abrangéncia, outros, como este ultimo, com
énfase nos documentos organizacionais, que, por sua vez, corroboraram com a

criagdo do Documento Base (Brasil, 2017).
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6 CONSIDERAGOES FINAIS — O QUE CABE EM NOSSAS PERCEPGOES?

Esta pesquisa buscou investigar o percurso histérico no qual se configurou a
invencao dos direitos de aprendizagem da crianga efetivado nos documentos
norteadores da Educacgao Infantii em uma perspectiva curricular do direito a
educacgao no Brasil.

As andlises realizadas neste capitulo compreenderam ndo somente uma
perspectiva histérica, mas também curricular dos conceitos. Investigados sob a
égide das lentes da cultura, da identidade, do poder e do conhecimento, os
conceitos tomados como direitos de aprendizagem e desenvolvimento, foram
estudados, focalizando como as ideias estdo neles corporificadas, por meio das
regras e padrdes discursivos que produzem os sujeitos, assim como prevé a
epistemologia social (Popkewitz, 1997) e a Teoria P&s-Critica dos estudos
curriculares.

Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, representados pelos
conceitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se, situam-
se, assim como o curriculo, em um territério de disputas. Referenciados, de um lado,
pelas concepg¢des da Pedagogia da Infancia, da crianga que participa, que decide
junto, autbnoma, que tem o direito a livre infancia, os conceitos em questao
representam a organizagao curricular e pedagogica que se espera, sobretudo, das
instituicbes de Educacdo Infantil, cuja finalidade € o desenvolvimento integro e
potencial do ser crianca. Por outro lado, encontramo-nos em um periodo histérico do
“eu-individual”’, no qual muitos, sendo todos, os conceitos passam a ser utilizados
para representar uma sociedade que espera que a crianga autorregule suas
emocgdes, aprenda a lidar com as frustragbes desde muito cedo, seja um sujeito
competente, desde a mais tenra idade, estabelega suas conquistas, com base em
seus proprios méritos, e saiba gerenciar o seu “eu” para vivenciar as mais diversas
situagoes.

Cientes de que, na perspectiva da epistemologia social de Thomas Popkewitz
(1997), a historia ndo € um empreendimento interpretativo de dados observaveis,
mas uma atividade tedrica que vai constituindo os seus proprios objetos de estudo,
compreendemos que as reformas curriculares sdo constituidoras de processos de
regulagéo social, utilizando-se, principalmente, de conceitos que orientam a pratica

diaria e organizam a educagdo, como no caso dos direitos de aprendizagem da
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Educacéao Infantil. Esses conceitos, se utilizados em uma perspectiva democratica e
de justica social, conforme destacado por Ponce (2016, 2019), corroboram para a
consolidacdo de uma Educacao Infantil pensada com e para as criangas, e que
considera “urgente refletir sobre o ‘como fazer/educar’ na creche e pré-escola, com
base em principios pedagdgicos que primem pelas infancias e pelos direitos das
criangas, de modo a traduzi-los no cotidiano das instituigdes” (Barbosa, 2022, p.
318).

Nesta mesma ldégica, de se pensar em um curriculo que preconize uma
Pedagogia da Infancia, Barbosa (2022, p. 315) complementa seus escritos,
abordando a disputa de poder que ha na educagédo e que, no caso da Educagao

Infantil, caracteriza-se, sobretudo, pela

atual incidéncia da invasdo de didaticas aplicacionistas na Educacgao
Infantil, as quais s&o pensadas por terceiros (empresas e instituicdes nao
educacionais), veiculadas como planos de agdo a serem comprados e
executados em sistemas apostilados e livros didaticos destinados as
criangas. Os “manuais do professor’, em sua maioria, oferecem uma
didatica a ser executada, com um planejamento que prescreve sequéncias
de atividades, fornece orientagdes precisas de como os(as) professores(as)
devem agir, 0 que devem perguntar as criangas e as respostas que seriam
corretas.

Assim, os conceitos sdo tomados pela teoria de quem os interpreta, seja na
constituicdo das politicas curriculares, seja na pratica pedagogica, conforme
destacaram Barbosa e Gobbato (2022). A relacdo entre sujeito (professor) e
curriculo ocorrera, sobretudo, a partir das concepcdes que este tera em sua
formagao, ou nos documentos nos quais se ampara. Portanto, ndo basta que o
docente critique as orientacbes de uma pratica tecnicista ou transmissiva, € preciso
que ele compreenda os conceitos em disputas e suas relacbes com o social, pois
“[...] a competéncia técnica e competéncia politica ndo sdo aspectos contrapostos. A
pratica pedagogica, exatamente por ser politica, exige a competéncia técnica”
(Candau, 1983, p. 23).

Essa competéncia técnica, referenciada por Candau (1983), refere-se
justamente a interpretacdo que se faz dos conceitos e do curriculo enquanto
ferramenta de poder. E necessario que os documentos, incluindo estes analisados,
sejam interpretados sob a lente da justi¢ca social, do direito coletivo que, na premissa

do amparo a uma educacdo de qualidade para todos, constituiu-se em direito
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individual, preconizando uma infancia saudavel e participativa, ao tempo que dialoga
com uma teoria atual e potente para a Educacéao Infantil.

Chegamos ao ponto em que os direitos coletivos sado ressignificados,
tornando-se direitos individuais dos sujeitos, conforme apresentamos em nossa
analise acima. A interpretacao realizada nos documentos nos permitiu trabalhar a
partir de quatro categorias emergentes, as quais também denominamos direitos
coletivos, sendo elas: direito a educagéao, a categoria central, referenciada por todos
os documentos, direito o qual definiu que os sujeitos poderiam e deveriam ter uma
educacao formal, planejada e ofertada pelo Estado. Essa categoria abriu caminhos
para que outras categorias de direito também fossem se consolidando,
especialmente no que se refere aos documentos analisados, dos quais destacamos,
na sequéncia, a categoria do acesso e permanéncia, fundamental para amparar a
categoria anterior, uma vez que nao basta que o sujeito tenha o direito a frequentar
uma instituicdo educativa, € imprescindivel que ele também tenha as condigbes
necessarias para permanecer nela. Nossa terceira categoria emergente, também
situada como um direito coletivo, referencia a qualidade, e complementa as duas
categorias anteriores; a qualidade ja é vista pelos documentos norteadores, assim
como pelos estudiosos da educagdao, como um direito dos sujeitos, sendo
fundamental, para que de fato o acesso e a permanéncia nas instituicbes ocorram
de maneira efetiva e significativa para todos. Por fim, nossa quarta categoria
emergente consolidou-se na perspectiva do direito coletivo e deu origem aos
conceitos investigados na concepgao do direito individual, a aprendizagem. Além de
complementar o que preconiza as categorias anteriores, sendo a aprendizagem um
dos objetivos da educacgao formal, ela se direciona a categorizagdo dos direitos
individuais, estabelecendo os seis direitos investigados, posteriormente, nos
documentos.

As categorias emergentes foram exploradas em uma perspectiva histérica
que as toma como antecessoras dos direitos de aprendizagem estabelecidos na
BNCC (Brasil, 2017). De modo que, em consonancia com o0 que prevé o0s
documentos, assim como o referencial tedrico do direito a educagao, os sujeitos e,
sobretudo, as criangas, somente terdo seus direitos de aprendizagem garantidos
pelas politicas curriculares e praticas cotidianas se, antes, tiverem garantidos os
direitos de acesso e permanéncia a uma educacao justa e de qualidade. Assim, fez-

se necessario que a retomada historica dos conceitos analisados partisse do
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pressuposto que, primeiramente, os documentos consolidaram os direitos coletivos
para, a partir de entdo, determinarem os direitos individuais.

Ao considerarmos o periodo atual em que vivemos, deparamo-nos com uma
sociedade influenciada pelo modelo mercadologico que coloca o “eu” a frente do
coletivo e que, na ilusdo de propor direitos individuais aos sujeitos, enfraquece o
coletivo que luta em nome de todos. Seria um importante avango considerar que
para além da efetivagdo dos direitos coletivos na educagao, estamos também no
caminho para garantirmos direitos individuais, porém, se tomarmos as palavras de
Macedo (2015, p. 896), o “[...] que chama atengéo € que tais direitos sdo direitos do
individuo, ao mesmo tempo em que sédo pontuados como de todos e para todos”. De
que tipo de sujeitos estamos tratando? E, quais direitos de fato consideramos
importantes para serem propostos nas politicas curriculares? E o que destaca

Drummond (2019, p. 166) em sua tese, ao considerar que

Direitos de aprendizagem. Objetivos. Competéncias. O que de fato muda
quando se mudam os termos que os definem? A analise inicial propicia a
pensar que nao ha efetivamente diferengas e que mudam-se apenas as
formas de designar o que deve fazer do repertorio escolar para definir o que
se deve ser ensinado.

A critica se estende, ainda, conforme Macedo (2015, p. 897), a proposigao de

direitos individuais, os quais

sdo efeitos de um discurso politico particular, no qual a igualdade se
alicerca numa semelhanga abstrata capaz de garanti-la. Trata-se de uma
igualdade formal dos individuos perante a lei que, embora apresentada
como a unica forma de produzir sentidos para a politica, refere-se a uma
formulagéo [...] que vem sendo posta em xeque pela emergéncia dos
movimentos que reivindicam o reconhecimento da diferenga. No modelo
entdo triunfante, os individuos, [...] eram abstraidos de todos os seus
pertencimentos, de modo que pudessem ser intercambiaveis na
representacdo no povo [...] criava-se a ilusdo de que os que participavam
representavam a todos. Nas palavras de Scott (2005, p. 19), “[...] o
individualismo abstrato [...] ainda era tido como a melhor garantia de
igualdade formal perante a lei [...]".

A proposicao de direitos individuais que deem conta do direito geral a uma
educacgao de qualidade ¢é valida, se considerarmos os argumentos da autora, de que
€ uma promessa, por certo, tentadora, de igualdade e inclusao universal no mundo e
na politica. Exceto pelo fato de que a visdo de individuo universal como

representacado de todos ocorre “pelo esquecimento do sujeito concreto que ameaca
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a pureza da representagdo — negros, mulheres, pobres, homossexuais, judeus,
nordestinos, a depender do momento histérico” (Macedo, 2015, p. 897).

As representacbes de grupos minoritarios também se fazem presentes
nesses documentos, porém sdo garantidas como direitos privados, deixando de lado
0 compromisso com o universal. Utilizando-se de Cury (2008), a autora referencia
que tal interpretacdo nao € inaugurada pela BNCC (Brasil, 2017) ou pelo PNE
(Brasil, 2014), ela esta presente tanto na Constituicdo (Brasil, 1988) quanto na LDB
(Brasil, 1996) e constitui demanda de muitos dos movimentos sociais (incluindo ai os
académicos), materializada em propostas de educacéo para a cidadania inclusiva.
“Talvez se possa dizer, apenas, que os direitos elencados tornaram-se mais
explicitamente individuais, caracteristica que se acentua inclusive no documento de
2014 para a BNC” (Macedo, 2015, p. 898).

Tomando como referéncia a critica realizada pela autora concluimos que, ao
se tornarem padronizados e universais, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento acabam por produzir uma “mesmidade” (Macedo, 2015), ao
abstrair a diferenca que n&do pode, assim, ser reconhecida como tal. Diferengas
estas que nao se referem somente aos grupos, como, por exemplo, de raga, género,
religido, mas a diferenca em si. Nas palavras de Macedo (2015, p. 898), “ndo sao
apenas os ‘diferentes’ que sao privados de suas vidas para se enquadrarem na
mesmidade universal, todos perdem o seu direito a diferenga ao serem integrados
na promessa do todos como um”. Contudo, ha uma ressalva a ser feita: ndo quer
dizer que os direitos universais ndo sejam importantes para a garantia de uma
educacao de qualidade, sobretudo no que se refere as lutas pela inclusao de todos
no amparo desses direitos. A ideia que se fortalece, e que se faz necessaria,
segundo a autora, é de que ndo se deve negar ou apenas recusar ao universalismo,
até porque isso ndo nos levara a melhores caminhos; mas de se utilizar dele, para
expor seus limites e as exclusbes paradoxais em que ele se alicerca (Macedo,
2015), olhando e refletindo a partir das individualidades que se encontram no
universal.

Considerando entéo, que € nesse campo de poder, em que o universalismo e
o individual ganham forgas e representacdes diferentes, porém, que ndo podemos
negar nem um, nem o outro, mas que precisamos compreender como trabalhar com
cada um dos conceitos. Na busca pela garantia de que todos os sujeitos sejam

inseridos e representados no comum e nas suas individualidades, direcionamos
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brevemente nosso texto para compilar o que nos foi pertinente destacar a respeito
dos documentos analisados, ndao no sentido de medir ou classificar como bom ou
ruim, mas de apresentar como as politicas curriculares podem ser interpretadas nos
documentos.

Conforme tracamos — no inicio do capitulo —, o percurso histérico pelo qual se
consolidaram os documentos norteadores e referenciais da educagdo basica,
especialmente, da Educacao Infantil, selecionados para analise nesta pesquisa,
buscamos destacar que a abertura de caminho para estudos, foéruns, pesquisas e
consolidacéo de politicas curriculares foi imprescindivel no que se refere a educacgao
das criangas na primeira infancia, marcadas, principalmente, apds o reconhecimento
legal da Educacéo Infantil como primeira etapa da Educagao Basica, por meio da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394/96), em que se
intensificaram os debates sobre a tematica do curriculo na Educacéao Infantil. Apds a
abertura de caminho para a Educagao Infantil com a LDB (Brasil, 1996), ocorre o
langamento do Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI)
(Brasil, 1998) em seus trés volumes, com o objetivo de organizar e auxiliar no
trabalho diario com criangas pequenas, buscando integrar creches e pré-escolas e
direcionando sua proposta aos cuidados essenciais e as brincadeiras. Contudo,
apesar de ser um documento extenso e que trouxe a possibilidade da producao de
curriculos por meio de eixos de trabalho, algumas criticas comegaram a surgir,
sobretudo, no que se referia ao carater “prescritivo” do documento, com foco na
aplicacdo de conteudos e direcionado a certa preparacdo para o Ensino
Fundamental. Tendo em vista as criticas e argumentos acerca do documento
apresentado, pouco tempo depois, o Governo langou um novo documento, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI) (Brasil, 1999,
2009a), que, segundo Carvalho (2014), objetivava dar mais autonomia as
instituicdbes educativas, definindo o cuidar e o educar como objetivos centrais da
Educacéao Infantil e propondo que as interagdes e brincadeiras se tornassem eixos
estruturantes das propostas curriculares. Apos a consolidacido desses documentos
temos, ainda, a nova versdao do Plano Nacional de Educagdo (2014-2024), ja
destacado em nosso texto, e que se refere a educacado basica como um todo e,
posteriormente a ele, com a reivindicagcdo de um documento base nacional em seu
texto, é criada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), da qual

também ja tecemos alguns comentarios ao longo do texto. Ao apresentarmos esses
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marcos e estabelecermos algumas consideragbes, destacamos que, ao longo de
nossas analises, nosso objetivo foi de extrair excertos e destacarmos como os
conceitos se apresentavam — ou ndo — nos documentos, sem estabelecer valoragao
da importancia ou pertinéncia do documento; considerando nossa proposta inicial de
tragcarmos um percurso historico investigativo. Porém, ao final, faz-se importante
situar como esses documentos foram (sdo) concebidos enquanto politicas
curriculares, a fim de compreender quais os propésitos pelos quais foram tomados
0s conceitos de direitos de aprendizagem e desenvolvimento nos documentos
situados.

A critica estabelecida por autores e estudiosos da area, conforme
destacamos, permite-nos, para além de refletir sobre os documentos que norteiam a
organizagao curricular da Educacéo Infantil, compreender que ndo ha e tampouco
deve haver um documento pronto, que delimite objetivos prontos e acabados, que
defina quais saberes sao validos e que padronize os sujeitos que queremos formar.
O que buscamos, de fato, é olhar para os documentos, dentro das possibilidades
apresentadas, e, com base em uma perspectiva de justica curricular e
democratizacao das politicas, construir um documento que olhe para o “comum” sem
deixar de lado as individualidades, que envolva os saberes, mas que tenha como
base a realidade, que amplie as possibilidades das nossas criangas, sem
comprometer o sentido da infancia. Talvez estejamos falando de algo um tanto
utépico, mas € na utopia que as criangas vivem. Devemos, entdo, tomar posse dos
conceitos, dos direitos, das politicas curriculares, pois se nés, educadores, ndo o
fizermos, os agentes mercadolégicos continuardo na disputa pela producdo da
crianga neossujeito.

Nesta perspectiva, direcionamos nosso olhar para a continuidade das
analises, que ocorreu apos a exploragdo das categorias emergentes, com a
observancia a cada um dos seis direitos de aprendizagem, conforme apresentados
no documento da BNCC (Brasil, 2017), em que resultou na investigagdo de cada um
dos conceitos nos documentos definidos, buscando observar se, de fato, havia
mencgao a eles, anteriormente a sua consolidagdo no Documento Base (Brasil,
2017). As hipéteses que foram levantadas no inicio da pesquisa e que foram se
confirmando no decorrer dos capitulos, principalmente no que se refere aos estudos
do direito e do curriculo da Educagéo Infantil, ao final das analises, reforcaram a

tese de que os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento ja vinham se
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consolidando nos Documentos norteadores e referenciais implementados muito
antes da BNCC (Brasil, 2017).

Desde o primeiro direito (brincar), e este, com forte amparo, inclusive pelo
ECA (Brasil, 1990), assim como demais documentos, até o ultimo direito proposto
pelo Documento (conhecer-se), a presenga dos conceitos que representam os seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, bem como de suas variagoes,
conforme demonstrado, apresentou um percurso histérico de consolidacdo e
reconfiguragao, situando-se em diferentes momentos politicos e econémicos pelos
quais passou e passa a educacao brasileira. Permitindo que se observe maior
abrangéncia em alguns documentos e uma breve meng¢ao em outros, 0 que ocorre
ainda, de acordo com o tipo de documento analisado, sendo eles mandatoérios da
Educacgao Basica, ou curriculares da Educagao Infantil.

Situando ainda, que na atual conjuntura, denominada “‘uma nova razdo do
mundo”, por Dardot e Laval (2016), provocada pela légica neoliberal, em que nos
encontramos estudando e escrevendo esta tese, assim como foi, e ainda &, o
momento historico no qual as politicas curriculares sdo planejadas, propostas e
operacionalizadas, em que se faz necessario considerar o tempo em que discutimos
os direitos das criangas. O Grupo de Estudos e de Pesquisa — mediado pelo
orientador desta tese — possibilitou, a partir das diferentes leituras, incluindo esta de
Dardot e Laval (2016), compreender que os conceitos utilizados nas e pelas politicas
curriculares sdo tomados pelos organismos que disputam lugar na organizagdo da
Educagcdo Brasileira. Tendo em vista esta percepgdo, o0s conceitos aqui
investigados, tomados como direitos de aprendizagem e desenvolvimento, podem
ser interpretados pela perspectiva do neoliberalismo, disseminando “[...] modos de
vida que organizam as nog¢des de liberdade, calculo e obediéncia, projetando uma
nova racionalidade e afetividade coletiva” (Gago, 2018, p. 17), a mesma que investe
a centralidade e o enfoque nos processos de aprendizagem das criangas,
ratificando, assim, o argumento de que vivemos em uma “sociedade de
aprendizagem” (Noguera-Ramirez, 2011). Contudo, em contraponto ao que propde a
perspectiva neoliberal, do outro lado da disputa, amparamo-nos na perspectiva da

justica curricular, desenhada por Costa, Araujo e Ponce (2023, p. 3),

[...] a partir de trés dimensdes (3C’s): a do conhecimento, que em sua
selecdo para o curriculo tera como critério de escolha os conhecimentos
que tenham o pendado de ser capazes de gerar vida digna para todos e
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todas; a do cuidado, como garantia de direitos constituidos por um Estado
responsivo as demandas sociais; € a da convivéncia solidaria e
democratica, que legitima os conflitos préprios do regime e se estabelece
como um valor caro ao aperfeicoamento das relagbes humanas.

No contexto da Educagao Infantil, ao falarmos de justi¢ca curricular, estamos
falando sobre um curriculo que deve ser visto como “um projeto coletivo, uma obra
aberta, criativa e apropriada para o ‘aqui-e-agora’ de cada situagdo educativa”
(Oliveira, 2011, p. 183), compreendendo-o como uma trajetéria aberta e flexivel “de
exploracéo partilhada de objetos de conhecimento de determinada cultura por meio
de propostas diversificadas constantemente avaliadas” (Oliveira, 2011, p. 184-185).
Se pensado e organizado na perspectiva da justica curricular, o curriculo da
Educacao Infantil contemplara, em sua organizacao, os direitos das criangas, que,
conforme apresentou nossa investigagao, vao além dos seis direitos propostos pela
BNCC (Brasil, 2017), mas contemplam outras questdes fundamentais, como acesso
e permanéncia e a qualidade da educacéo.

Por fim, compreendemos que n&do nos basta apresentar o percurso histérico
que consolidou os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento na configuragao
proposta pelo Documento Base da Educagéo Infantil (Brasil, 2017), queremos,
ainda, ao final do nosso texto, reiterar que, usando as palavras de Carvalho e
Guizzo (2016, p. 217), defendemos e consideramos urgente a organizagdo de um
curriculo emergente que considere “as criangas como base das agdes educativas,
em torno das quais as propostas devem ser planejadas e operacionalizadas”. Um
curriculo que seja constituido a partir das demandas das criangas e da
intencionalidade pedagdgica do professor. Assim, os direitos das criangas nao serao
apenas conceitos que se consolidaram nos documentos norteadores e nos estudos
sobre criancas e infancias, mas farao parte do cotidiano da Educacao Infantil, na
construcao de saberes para e com as criangas, “elaborando hipoteses, ouvindo com
0 coracdo e a cabeca, oferecendo contextos ricos, apresentando perguntas
geradoras, tornando-se porta-voz dos direitos e desejos das criangas” (Pagano,
2017, p. 43).
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