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[...] a crianga é sempre um ser com atividades proprias, que estdo presentes
e prementes, e ndo requerem ser ‘induzidas’, ‘retiradas’ ou ‘desenvolvidas’,
[...] o trabalho do educador, sendo pai ou professor, consiste somente em
confirmar isso e em conexao com essas atividades, dar as criangas condigcoes
e oportunidades apropriadas. (DEWEY, 1996).



RESUMO

A preocupagdo com o desenvolvimento humano € pauta atual em diversos
campos de estudos e pesquisas. No campo educacional, esse aspecto foi se
constituindo como central notadamente na Educagdo Basica, na qual o pleno
desenvolvimento de criangas e adolescentes tornou-se sua grande finalidade. Na
contemporaneidade, esse aspecto recebe cada vez mais atencio, especialmente na
etapa da Educacdo Infantil, onde se consolida o entendimento de que os
investimentos educacionais, nesta fase da vida, sao fundamentais para o
desenvolvimento humano. Desenvolver plenamente (ou integralmente) as criangas
por meio da educagao escolar tem sido o objetivo primeiro das escolas de Educagao
Infantil. Vale pontuar, portanto, que esta pesquisa, ao focar nessa etapa de educacgao,
entende que esse campo tem se constituido em um espago de muitos embates que
se inserem na area dos Estudos Curriculares e da infancia. Este trabalho se propds a
realizar uma analise do documento da Politica Curricular atual (BNCC — El, versao de
2017), observando as regularidades sobre o sentido que ¢é atribuido ao
desenvolvimento humano e que podem dar vazdo a construgdo de propostas
curriculares atualmente. Nesse percurso, foram formuladas, de forma mais especifica,
duas categorias que constituiram a analise documental: (a) o desenvolvimento
humano como direito educacional; e (b) o desenvolvimento humano como objetivo
curricular. Cumpre dizer que, mesmo se autodeclarando relevante e manifestando seu
compromisso com equidade, contemplado plenamente no documento, observou-se
que a BNCC acabou por ndo abordar, de forma direta, questdes relacionadas as
especificidades que atravessam as vivéncias de cada crianga. Assim, constatou-se
que o desenvolvimento humano, mesmo entendido como direito educativo e objetivo
curricular, ainda esta aprisionado em uma perspectiva organicista e linear, bastante
comum em modelos tradicionais de educagdo. Essa constatacdo sugere que a
elaboracao de curriculos para a Educacao Infantil pode estar direcionada para apenas
um tipo de crianga: aquelas que puderam se desenvolver como o esperado. Para
concluir, faz-se a seguinte pergunta: o pleno desenvolvimento € para todos? Utilizou-
se como ferramenta analitica, nessa discusséo, o conceito de democracia — inspirado
nos escritos de John Dewey —, a fim de trazer discussdes pertinentes ao tema que
poderao auxiliar na construgédo de curriculos mais democraticos no processo de
escolarizagao da infancia brasileira.

Palavras-chave: Curriculo. Desenvolvimento Humano. Educagao Infantil. BNCC.



ABSTRACT

The concern with human development is currently on the agenda in several
fields of studies and research. In the educational field, this aspect became a central
one, notably in Primary Education, in which the full development of children and
adolescents became its great purpose. Nowadays, this aspect receives more and more
attention, especially in the Early Childhood Education stage, where the understanding
that educational investments, at this stage of life, are fundamental for human
development, is consolidated. Developing fully (or wholly) children through school
education has been the primary objective of early childhood schools. It is worth noting,
therefore, that this research, by focusing on this stage of education, understands that
this field has been constituted in a space of many clashes that fall within the area of
Curricular Studies and childhood. In this work, it was proposed to carry out an analysis
of the current Curricular Policy document (BNCC — El, version 2017), observing the
regularities about the meaning that is attributed to human development and that can
lead to the construction of curricular proposals today. In this way, two categories were
formulated in a more specific way that constituted the documentary analysis: (a)
human development as an educational right; and (b) human development as a
curricular objective. It should be said that, even if it declared itself relevant and stated
its commitment to equity, which was fully contemplated in the document, it was
observed that the BNCC ended up not addressing, directly, issues related to the
specificities that go through the experiences of each child. Therefore, it was found that
human development, even understood as an educational right and a curricular
objective, is still imprisoned in an organic and linear perspective, quite common in
traditional models of education. This finding provides that the development of curricula
for Early Childhood Education can be directed to only one type of child: those who
were able to develop as expected. To conclude, the following question is asked: In this
way, is full development for everyone? The concept of democracy as an analytical tool
in this discussion — inspired by the writings of John Dewey — was used in order to bring
relevant discussions to the topic that may assist in the construction of more democratic

curricula in the schooling process of Brazilian childhood.

Keywords: Curriculum. Human development. Child education. BNCC.
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1 INTRODUGAO

O campo da educacgao de criangas tem se constituido um espaco de muitos
embates e disputas que se inserem na area dos Estudos Curriculares e da Infancia.
Muitos aspectos precisam ser considerados, pesquisados e discutidos no campo
epistémico e na atuagdo pratica. Trata-se uma tematica que permanece atual e que,
pela sua natureza critica e reflexiva, torna-se aberta para um conjunto variado de
problematizagdes. Vale destacar que, no percurso curricular da Educagao Infantil,
muitos direitos foram conquistados ao longo do tempo; entretanto, muitos outros foram
esquecidos ou subvertidos. (CORAZZA, 2002; BARBOSA, 2010; KRAMER, 2006;
CARVALHO, 2015; FOCHI, 2018).

Especialistas na area dividem opinides sobre alguns aspectos relacionados a
estes avangos e conquistas sociais, como, por exemplo, 0 uso ou nao do termo
‘curriculo’ para designar a organizagdo das experiéncias escolares nessa etapa da
Educacao Basica. Varios outros conceitos e concepcdes estdo atrelados a esse
termo, que é central nesta pesquisa, como, por exemplo, infancia, escolarizagao,
aprendizagem e desenvolvimento. Para esta investigacdo, escolhi examinar
atentamente as relagdes entre desenvolvimento humano e curriculo através de uma
analise critica da politica curricular atual, qual seja: o documento da Base Nacional
Comum Curricular — etapa da Educacao Infantil (BNCC — El).

O estudo sobre a Educacgao Infantil, nas ultimas décadas, converteu-se em um
tema importante, podendo-se considerar a homologagao da Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL, 1996) um marco nesse processo; uma vez que foi esta lei que a definiu
como primeira etapa da Educacdo Basica, trazendo, em seu escopo, O
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas como finalidade.

Considero que pensar o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas
continua sendo um desafio para o século 21; compreender a crianga como um ser
completo e participante de seu processo de aprendizagem torna-se condigao para seu
pleno desenvolvimento. Segundo Névoa (2018), em perspectiva contemporanea,
vivemos uma revolugao digital que nao se refere apenas a novos equipamentos e
tecnologias, mas especialmente a uma nova forma de aprender. Paradoxalmente,
explica-nos o pesquisador portugués, o movimento desenfreado de reformas
educacionais coloca em xeque as especificidades e, muitas vezes, as necessidades

de cada cultura ou regido. Avaliagbes padronizadas e com um unico modelo de
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aprendizagem para um unico tipo de desenvolvimento humano n&o podem atender as
necessidades desse tempo; necessitamos de “[...] uma educacéo aberta, [...] que nos
prepare para aquilo que ainda ndo conhecemos”. (NOVOA, 2018, p. 11).

Assim sendo, apds estas breves consideragdes, faz-se importante destacar que
0 objetivo da presente dissertagao foi procurar identificar, descrever e analisar, no
documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), quanto a etapa da
Educacdo Infantil, as regularidades sobre o sentido que é atribuido ao
desenvolvimento humano, que dao vaséo a construgao de propostas curriculares na
contemporaneidade. Esse percurso foi submetido a um viés critico e foi formulado,
mais especificamente, em torno da seguinte interrogagéo: como o desenvolvimento
humano esta posicionado no contexto das propostas curriculares
contemporaneas para a Educagao Infantil?

A partir deste entendimento, é pertinente salientar que o corpus empirico dessa
pesquisa foi o0 documento curricular mais atualizado da area: a terceira versao da Base
Nacional Comum Curricular (etapa da Educacéo Infantil). Essa escolha justifica-se pelos
seguintes motivos: a) € o documento da politica educacional curricular mais recente; b)
apresenta uma centralidade no termo “desenvolvimento”, o qual ndo aparece nas
versbes anteriores; e c) adquire abrangéncia nacional e configura-se como um
documento de carater normativo. Além disso, manifesto minha motivagéo pessoal em
auxiliar na implementagcao de propostas curriculares que respeitem e contemplem
diferentes infancias nos contextos em que atuo profissionalmente.

Ainda para fins desta introdugao, € importante destacar que se trata de uma
pesquisa de cunho documental. Segundo Gil (2008), em conhecido manual de
metodologia, a pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica, mas
difere-se quanto a natureza das fontes, pois esse tipo de pesquisa vale-se de materiais
que nao receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados
de acordo com os objetivos da pesquisa. O primeiro passo consistiu na exploragéo da
literatura publicada no Brasil; e, por isso, como fontes de documentacgao, utilizei o site de
busca Scielo, onde pesquisei artigos e periédicos com duas duplas de descritores —
“desenvolvimento humano e curriculo” e “educacao infantil e curriculo” — a fim de dar o
embasamento necessario sobre as discussdes recentes nesses campos.

O segundo passo foi a leitura aprofundada do texto da 32 versdo da BNCC,
homologada e divulgada pelo Governo Federal em 2017 (Introducdo e Etapa da

Educacéao Infantil), além de recortes dos marcos legais que embasaram o documento,
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como a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL,
1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil (BRASIL, 2009a).

Para a andlise do material selecionado, segui as fases sugeridas por Bardin
(1977): a) pré-analise; b) exploragdo do material; e c) tratamento dos dados, inferéncia
e interpretagdo. Apds a leitura aprofundada (e repetida) dos materiais aqui
apresentados, iniciei a construcdo de um panorama analitico dos estudos sobre
desenvolvimento humano, que auxiliaram na construgdo do segundo capitulo,
intitulado “Concepgdes de Desenvolvimento Humano: Problematizacées Necessarias”.
Afinal, para iniciar a descricdo do campo em que esta dissertagdo buscava situar-se,
era importante considerar alguns estudos cientificos.

Para marcar esse debate, fiz uma contextualizagédo sobre alguns sentidos atribuidos
ao desenvolvimento humano, abordando conceitos e polémicas apontados por Michel
Lewis (1999) e Gouvéa e Gerken (2010), em classicas elaboragbes no campo da psicologia
da educacgéo. No referido capitulo, trago uma breve retomada historica sobre algumas
concepgdes de desenvolvimento humano, bem como uma contextualizagéo do tema em
suas interfaces com o campo dos Estudos Curriculares. Essa retomada torna-se
importante, a fim de se chegar as propostas curriculares que procuraram responder a
algumas demandas contemporaneas, como foi o caso da homologa¢ao da BNCC.

Na sequéncia, no terceiro capitulo, “Atendimento Educacional ao Publico Infantil”,
realizo uma contextualizagao histérica da educagédo de criangas e da producao de
politicas curriculares para a Educacao Infantil. Nesse ponto, optei por apresentar alguns
documentos normativos e 0 modo como a concepgéo de desenvolvimento aparece em
alguns trechos que os compdem. Alguns insights a respeito do tema foram possiveis por
meio dos estudos do campo das teorias sociais contemporaneas.

No quarto capitulo, com maior amplitude e densidade, € apresentado o percurso
metodologico escolhido para o estudo. Isto é, sdo descritos o campo empirico, a
metodologia e o0s pressupostos orientadores para a analise dos dados. Em
“Possibilidade Analitica: um Modo de Significar os Curriculos para a Educacéao Infantil”,
apresento todas as analises realizadas a partir do texto da BNCC, com o recorte para
a Educacéo Infantil, no qual seu posicionamento acerca do desenvolvimento humano
ora aparece como direito educativo, ora como objetivo curricular, demonstrando a
centralidade desse conceito na politica curricular contemporanea.

Os dois posicionamentos apresentados caracterizam-se como as categorias

fabricadas no desenvolvimento destas analises. Por meio de trechos e recortes do
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documento, pontuo que, ao considerar o desenvolvimento humano como direito, a
BNCC esta atendendo a finalidade para a qual foi criada. No entanto, traz ainda
consigo uma ideia salvacionista da educacéo utilizada no século passado, onde foram
criados inumeros 6rgaos e entidades para esse fim, que, se por um lado empreendem
muitas agdes de desenvolvimento global, por outro engendram uma atuagdo numa
perspectiva meritocratica e neoliberal, a partir de uma légica baseada na concorréncia,
na eficiéncia e na eficacia. Segundo Carvalho (2014), os pesquisadores do campo da
Educacao Infantil precisam estar atentos, pois agbes como estas encontram
ressonancias no processo de escolarizagao precoce da infancia.

A outra categoria me levou a observar como o desenvolvimento aparece na
proposta curricular, através dos campos de experiéncias, por meio de objetivos, seguindo
uma ordem bastante linear e bem comum no campo da Educagéao: a divisao por faixas
etarias e habilidades cognitivas previsiveis em cada uma delas. Considerando-se a
espécie humana, é possivel compreender e validar essa forma de organizagdo do
desenvolvimento, além de inumeros estudos marcarem essa descoberta. No entanto,
essa nao pode ser a unica forma de se compreender nosso desenvolvimento,
especialmente pela complexidade das relacbes humanas, das diferentes culturas e
formas de se vivenciar cada fase da vida. Apresentando-se dessa forma, o documento
assume uma perspectiva que universaliza a infancia e, na minha visdo, acaba ocultando
grupos que ha muito tempo vém sendo marginalizados no contexto social e educativo.

Em estudos futuros, seguirei explorando essas nuances acerca da
importancia do desenvolvimento humano em uma escola democratica para a
escolarizagdo da infancia, colocando sob interrogagdo outros conceitos
estruturantes destas politicas. Reitero minha atitude de abertura a comentarios,
criticas e percepgcoes de meus futuros leitores, especialmente da banca
examinadora, considerando que a sua leitura atenta deste trabalho trata-se de um

gesto generoso e colaborativo para a formagéao de uma pesquisadora iniciante.
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2 CONCEPGOES SOBRE o DESENVOLVIMENTO HUMANO:
PROBLEMATIZAGOES INICIAIS

Educar é abrir caminhos, educar € abrir fronteiras, educar € levar a crianca a
conhecer tudo. (NOVOA, 2018).

Em dialogo com o reconhecido pesquisador Anténio Novoa, inicio este capitulo
preocupada em colocar em debate um tema fundamental para este inicio de século:
a escolarizagao da infancia. Em defesa da educacao escolar, o pesquisador defende
que é nesse espaco que a crianga pode conhecer 0 mundo, pois é em tal processo
que ela pode ver, entender, integrar e experienciar diversas comunidades.

No entanto, para que isso ocorra, essa escola precisa estar preparada para as
mudancgas que o tempo impde, fugindo de modelos criados ha quase dois séculos e
que, muitas vezes, ainda resistem. Novoa (2018) acredita que, numa escola em que
se trabalhem as dimensdes cientifica e humanistica, € possivel garantir a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas de forma integral.

Assim, o processo de escolarizagao de criangas foi e ainda é responsavel pela
consolidacéo da infancia como categoria social; mas o modelo mais tradicional de
educacio escolar amplia esse processo, tornando-o sinbnimo de institucionalizagao
de criangas, desrespeitando as diversas infancias e formas de desenvolvimento
humano. (DUSSEL; CARUSO, 2002). Por isso, para o século 21, a sociedade espera
outra coisa da escola.

Para Novoa (2018), vivemos em uma revolugédo digital em que a principal
inovacao € encontrar diferentes formas de aprender; e essa aprendizagem esta
diretamente ligada a criagao e a criatividade. Precisamos de uma educagao que se
insira em varias dimensdes para o pleno desenvolvimento do sujeito.

Assim, neste capitulo, fagco uma breve discussao a respeito dos estudos sobre
desenvolvimento humano, contextualizando o viés cientifico desse conceito até sua
aplicabilidade no campo educacional. Torna-se necessaria essa discussao anterior

para poder alargar conceitualmente as problematizagbes posteriores.
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2.1 Desenvolvimento Humano e Educacgao

Em uma breve pesquisa na Scielo' (Scientific Electronic Library Online), com os
descritores “desenvolvimento humano e educagao” e os filtros: Brasil; portugués;
ultimos cinco anos; area de interesse ciéncias humanas, educagao e pesquisas
educacionais, encontrei 41 trabalhos relacionados ao tema. O uso desses filtros
justificou-se pelos seguintes fatores: a) o documento utilizado como corpus empirico
desta pesquisa € o material que regulamenta as aprendizagens das escolas brasileiras;
portanto, meu interesse foi por pesquisas realizadas apenas no Brasil; b) o campo de
interesse dessa pesquisa se insere também nos Estudos Curriculares, por isso a area
de interesse foi a educacional; c) por se tratar de uma pesquisa bibliografica, ha certo
consenso na area de que esta deva ser realizada com publicagdes dos ultimos cinco
anos, visto que a ciéncia traz novidades em um ritmo relativamente rapido.

ApOs a leitura dos titulos e resumos de todos os trabalhos, apenas trés deles
trouxeram conteudos condizentes com meu objetivo de pesquisa. Foram produgdes
cujos descritores apareciam integrados; além disso, ampliavam as discussdes a
respeito dos temas, néo se limitando apenas aos conceitos e trazendo um panorama

mais robusto para essa discussdo. Segue quadro representativo com os resultados:

Quadro 1 — Trabalhos selecionados com os descritores “desenvolvimento humano e
educacgao”

Titulo Autor Ano
Escola como espago para a diversidade e o Monica Kassar 2016
desenvolvimento humano
O investimento na formacao do cidadao do futuro: a
alianca entre economia e educagao infantii como | Rodrigo de Carvalho 2016
estratégia da governamentalidade contemporanea
Formacdo de Professores e Didatica para
desenvolvimento humano

José Carlos Libaneo 2015

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses materiais trouxeram suporte tedérico e Dbibliografico para as
problematizagdes que foram realizadas posteriormente, pois, além da leitura completa
de cada um, fiz um mapeamento das referéncias bibliograficas utilizadas por esses

trés autores, o que auxiliou bastante na realizacdo das discussdes e analises.

' E um modelo para a publicagdo eletrénica cooperativa de periddicos cientificos na internet. Permite a
pesquisa e 0 acesso a textos completos de periddicos cientificos.
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Ao realizar esse levantamento, foi possivel perceber que o estudo do
desenvolvimento humano se converteu em um tema importante nas ultimas décadas e
que a relagao entre educacéo e desenvolvimento é permeada por questdes relacionadas
também ao ensino e a aprendizagem. Segundo Lima (2007), isso aconteceu porque
estudos nessa area nos permitiram compreender a formagao do conhecimento humano
e, portanto, possibilitaram condigdes de pensar aplicagdes praticas no ambito educativo
e com grande aplicabilidade na escola. Assim, a forma como o ser humano aprende e
se desenvolve continua sendo um campo de muito interesse para pesquisadores de
diversas areas; afinal, aprender é algo fundamental na vida das pessoas.

Estudos com essa tematica também servem de base para o processo de
reformas educativas implementadas em varios paises por meio de programas de
desenvolvimento econdmico e social. Segundo o professor e fildsofo contemporaneo
José Carlos Libaneo (2015), esses programas influenciam, de algum modo, a
formagdo de professores, as praticas pedagdgicas e os estudos curriculares.
Transversalmente se inserem também os estudos sobre o impacto da educagao sobre
o desenvolvimento humano, com grande interesse pela infancia.

Lib&dneo (2015), de outra perspectiva tedrica, afirma que o ensino precisa ter
uma abordagem que se preocupe com a relagao entre o conhecimento e a forma como
o sujeito atua a partir da ciéncia ensinada, dai a importancia desse ensino para o

desenvolvimento.

Na teoria do ensino para o desenvolvimento, a abordagem pedagdgico-
didatica de um conteudo pressupbe a abordagem epistemoldgica desse
conteudo. Desse modo, o primeiro principio metodoldgico relacionado com o
conhecimento pedagdgico do contelido é que a formacdo de conceitos
cientificos pelos alunos resulta da apropriacdo dos modos de pensar,
investigar e atuar da ciéncia ensinada, com o que os conceitos convertem-se
em ferramentas mentais internalizadas para lidar com o mundo objetivo, com
os outros e consigo mesmos. (LIBANEO, 2015, p. 644).

A relacado, portanto, entre educacdo e desenvolvimento € de reciprocidade.

Kassar (2016) também nos mostra o quanto esses conceitos estdo intimamente

ligados. Para a autora, em elaboracgao recente,

[...] estabelece-se, entdo, uma relagdo préxima entre educacido e
desenvolvimento: por um lado, para se reconhecer o desenvolvimento de um

pais (IDH2), aferem-se, entre outros indices, as taxas de educagédo da

2 O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma unidade de medida utilizada para aferir o grau de
desenvolvimento de uma determinada sociedade nos quesitos de educagao, saude e renda.
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populagdo; por outro, a educacdo é vista como “impulsionadora” do
desenvolvimento econdmico. (KASSAR, 2016, p. 1225).
Assim, a educacdo ganha forca, em muitos paises, como fator de crescimento
econdmico; e isso passa a ser foco de muitas politicas publicas: “[...] merecem atengao
para o investimento em capital humano [...] a organizagdo da educagao formal em
todos os niveis e a qualificagdo em servigo” (KASSAR, 2016, p. 1226).

Sobre esse aspecto, Carvalho (2016), desde uma perspectiva mais critica,
mostra que a forma como as politicas de Educacdo Infantil sdo criadas produz
documentos que ressignificam as criangas como capital humano. Em suas palavras,
“[...] essas politicas se focam no desenvolvimento de habilidades que objetivam a
formagao de um individuo produtivo e empreendedor de si mesmo — o cidadao do
futuro.” (CARVALHO, 2016, p. 230). A critica se faz presente ao se pensar em um
unico modo de significar essas criangas, suas aprendizagens e seu desenvolvimento,
sem considerar sua cultura, singularidades e subjetividades, promovendo praticas que
pretendem potencializar, acima de tudo (e todos), suas competéncias para um
mercado competitivo e focado nos méritos.

Assim, trouxe, com brevidade, algumas das problematizagcées acerca dos
estudos sobre desenvolvimento humano, para poder melhor delinear o corpus
empirico deste trabalho, que é a politica curricular atual para a Educacgao Infantil.
Vale lembrar que essas discussdes podem ser aplicadas a varias perspectivas e que
tentarei apresentar um pouco dessas concepgdes que aparecem em grande medida
no campo pedagdgico. Varios compéndios que apresentam o desenvolvimento ao
longo da vida apontam para o estudo cientifico das mudangas quantitativas e
qualitativas do ser humano para além de nossas estabilidades nos dominios fisico,
cognitivo e psicossocial, considerando que essa evolugéo esta sujeita a influéncias
internas, externas, normativas ou ndo normativas.

Variaveis internas podem ser entendidas como aquelas ligadas a maturagéo
organica do individuo, ou seja, as bases genéticas do desenvolvimento; e variaveis
externas sao aquelas ligadas a influéncia do ambiente. As abordagens sistémicas de
investigacao ha muito chamam atencgéo para a importancia de se entenderem as diversas
interagdes que ocorrem nos multiplos contextos em que o desenvolvimento se da. Inclui-
se nesta discussdo uma analise do momento histérico em que o individuo se desenvolve.

Biaggio (1978), em texto classico, argumenta que a especificidade desses

estudos esta em investigar as variaveis externas e internas aos individuos que levam a
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mudangas no comportamento em periodos de transi¢ao rapida (infancia, adolescéncia
e envelhecimento). Teorias contemporaneas do desenvolvimento aceitam que as
mudancgas sao marcadas em periodos de transi¢cao rapida, mas que podem ocorrer ao
longo de toda a vida do individuo, ndo sé nestes periodos. Portanto, é preciso se ampliar
0 escopo do entendimento do que é o estudo do desenvolvimento humano.

Michel Lewis (1999), um estudioso do campo, aponta contradigdes e
diversidades dos principios ao tentar explicar as mudancas que ocorrem nos
individuos. De um lado, o passado influenciando o presente e possivelmente o futuro;
e, de outro, a questao: somos de fato senhores de nosso destino?

E consenso que o modo de pensar influencia a vida cotidiana das pessoas e traz
implicagdes sérias na sociedade, e sobretudo na educacgao, que é meu foco neste estudo.
Pode-se analisar, de forma sintética, dois principais modelos de desenvolvimento,
segundo esse autor: o primeiro seria o organicista, podendo ser acumulativo ou
transformacional; e o segundo seria 0 modelo contextual, podendo ser aditivo.

A proposta de modelo organicista acumulativo apresenta ideias basicas e fixas
de continuidade e gradualismo. Nessa visdo, os processos de desenvolvimento
estariam centrados em cada individuo e ndo se preocupariam com sua interagao e

seu préprio ambiente. Alguns pressupostos definem esse modelo:

a) o desenvolvimento tem um ponto de chegada;

b) acontecimentos antecedentes sédo consequéncias dos comportamentos
subsequentes;

c) ocorrem alteragdes de forma gradual, vagarosa, e que se acumulam durante

o tempo.

De acordo com essa viséo, o processo original se mantém ativo. E, para ilustrar
as implicagdes desse modelo na vida, é possivel lembrar das vestimentas impostas
as criangas consideradas miniadultos e o uso do castigo como tentativa de socializar
o comportamento moral. Somente nos anos de 1960, esse conceito foi tendendo a
desaparecer, mas influenciou de forma intensa os modelos educacionais na época.

O modelo organicista transformacional representa ainda hoje uma viséo
predominante na compreensdo do desenvolvimento e da aprendizagem humana,

embora seja alvo de criticas em relagéo a alguns de seus principios basicos. A saber:

a) as transformagdes acontecem em uma ordem ou diregdo € ndo possuem

reversibilidade;



22

b) partem sempre de seres mais simples para os mais complexos;

c) consideram que o desenvolvimento acontega na interagdo com o ambiente.

Vale ressaltar que os fatores atuantes dessa visdo contestam ou impugnam muito
do que se sabe sobre o desenvolvimento infantil. Para Lewis (1999), é nesse modelo que
assentam as mais conhecidas Teorias de Desenvolvimento, como as de Piaget, Freud
ou Vygotsky, por exemplo, influenciadas pelo contexto historico advindo do século 19.

Historicamente, esse século foi marcado por invencdes e descobertas em varias
areas do conhecimento: Medicina, Matematica, Fisica, Sociologia e Psicologia. Essas
foram algumas daquelas que ganharam destaque nesse periodo, conhecido como
“oitocentos” (1801-1900). Assuntos de ordem cientifica e estética passaram a
despertar o interesse de um grande publico; varias nagdes criaram instituicdes que
buscavam o investimento em estudos que auxiliassem o progresso da ciéncia. Nesse
mesmo periodo, a obra “A origem das espécies”, de Charles Darwin, ganhou
popularidade. Darwin colocou o ser humano em pé de igualdade com toda a natureza,
questionando as ideias da sua origem divina até entdo dominantes.

Segundo Gouvéa (2008), ao longo do século 19, a embriologia, a biologia
darwiniana e lamarkiana, a estatistica e a antropometria constituiram-se como
referéncias privilegiadas para a constru¢cdo de um espago de saber sobre o
desenvolvimento individual; houve uma crescente producéo de estudos voltados para
0s processos de desenvolvimento humano nesse século. Tais estudos configuraram
um campo cientifico autbnomo, tendo sido apropriados pelo campo pedagdgico.

Nesse século, sdo notorias as tentativas de sistematizar as diversas areas do
saber. (GOUVEA, 2008). Escolas politécnicas, museus, sociedades cientificas e
grandes génios fizeram com que os oitocentos fossem contemplados pela euforia do
saber. As ciéncias exatas ganharam grande impulso, na medida em que o
desenvolvimento tecnologico vinculava-se ao desenvolvimento industrial. Nesse

momento, o desenvolvimento era sinbnimo de progresso.

Resgatando a configuragdo do campo cientifico no periodo, as concepgdes
de progresso, evolugao e civilizagdo constituiam poderosas referéncias que
aglutinaram a producgdo de saberes nos mais distintos campos, conferindo
uma configuragdo singular a produgdo do conhecimento no periodo
analisado. (GOUVEA, 2008, p. 540).

Segundo a autora, essa crencga era a base de fé desse século: o progresso no

conhecimento seria causa de progresso social; por isso, Gouvéa salienta a associagao
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entre progresso cientifico, civilizagdo e progresso moral. Daqui se deriva uma

concepgao de desenvolvimento humano ancorada em determinados tracos culturais.

E ao longo dos Oitocentos que se consolida a representacdo de que o
desenvolvimento técnico cientifico, referido ao das nagbes europeias
civilizadas, traria como consequéncia o desenvolvimento moral,
compreendido como capacidade de exercicio do autocontrole, proprio do
individuo civilizado. (GOUVEA, 2008, p. 541).

Segundo Amaro (2003), a visao de progresso na época se assemelha a uma viséo
economicista do desenvolvimento. Essa forma de compreender tal processo ja vinha
sendo criticada e denunciada, em seus efeitos negativos potenciais, desde os anos 1950.

Nao pretendo localizar este estudo nessas polémicas que permearam a
evolucdo dos conceitos, mas considero importante a contextualizagdo de tais
referéncias culturais e epistémicas a fim de analisar a emergéncia dos estudos sobre
desenvolvimento humano que foram alicergados nesse século.

Assim, a ideia geral de progresso apresentava um ideal de construgao linear e
universal, de evolugdo das diferentes sociedades, utilizando-se como modelo o

“‘homem civilizado” — aqui, entende-se, ocidental, europeu e temente e Deus.

Seja como for, o conceito de desenvolvimento desde inicio que tornou como
referéncia, para a sua formulacdo e conteudo, a experiéncia histérica dos
paises europeus considerados desenvolvidos, no dmbito das chamadas
sociedades industriais, entendendo-se como «boas praticas» as suas
evolugdes, a caminho de uma sociedade da abundancia, durante os cerca de
200 anos que tinham decorrido entre os finais do século XVIII (inicio da
Revolucao Industrial) e a Segunda Guerra Mundial. (AMARO, 2003, p. 5).

Em tais condi¢cdes contextuais, a crianga se constituiu como ideal de momento
da génese. Assim, a intervengdo no seu processo de desenvolvimento era garantia
de progresso individual, cujo estudo tem como base a ideia de ontogénese.
(GOUVEA, 2008, p. 541). Na segunda metade do século 19, a ontogénese configurou-
se um uma tradicao de estudos do desenvolvimento humano. Muitos trabalhos foram
baseados em observacdes individuais de criangcas em situagdes cotidianas?3. Era bem

comum o acesso a trabalhos cientificos em que os sujeitos dos estudos eram os filhos

dos préprios pesquisadores. No livro “Desenvolvimento humano: histéria, conceitos e

3 A fertilidade do estudo da infancia configurou uma tradicdo de estudos em torno da ontogénese, de
carater monografico. Segundo Gouvéa (2008), as primeiras produgdes que descrevem o
desenvolvimento humano, além dos estudos anteriormente citados, assumiram um carater narrativo,
em trabalhos baseados em observacdes individuais de criangcas em situagdes cotidianas, ou, mais
exatamente, dos filhos dos pesquisadores.
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polémicas” os autores Govéa e Gerken (2010) apresentam, no capitulo quatro
(“Estudos monograficos: a produgdo de um dicionario biografico da crianga”), essa

intensificagdo do estudo da infancia em torno dos processos de desenvolvimento.

A reflexdo em torno das etapas da vida humana constitui tematica que
atravessa as culturas, sendo objeto de produgdes simbdlicas que buscam
diferenciar, no interior do continuum da existéncia individual, os varios
momentos, definidos com base em fendmenos bioldgicos culturalmente
significados. Na tradigdo cultural ocidental moderna, tais produgdes foram, a
partir do século XVI, inscritas nos tratados pedagdgicos, médicos e de
civilidade (Erasmus, Comenius, Fenelon, Locke, Rousseau, Pestallozzi etc.),
mediante estudo ou referéncia as diferentes etapas da vida humana.
Destaca-se nessa produgdao a afirmacdo da educabilidade da infancia,
desenvolvida com a intervengao racional do adulto. (GOUVEA, 2008, p. 536).

Esses estudos nao se encaixavam no modelo metodoldgico da época; e a
necessidade de realizar essas observagbes em larga escala desembocou na
producado, no inicio do século 20, da psicogenia e da psicometria. Nesse ponto, o
estudo do matematico belga Quelet (1835 apud GOUVEA; GERKEN, 2010) trouxe
mais um conceito importante ao investigar o desenvolvimento humano: o conceito de
raca. Seu estudo foi pioneiro e constituiu referéncia fundamental na estruturacado da
antropometria. Forjando o conceito de homem normal, o autor forneceu substrato
estatistico para a concepgao das diferengas raciais caracteristicas do século 19.
(GOUVEA; GERKEN, 2010). Seu conceito de homem padrdo (average man)
constituiu a referéncia para a mensuracao dos processos mentais humanos.

Tudo isso resultou numa articulagao crescente do conceito de idade mental, o
qgue influenciou diretamente a sistematizagéo das escolas por meio de séries, divididas
em classes anuais e distribuidas de acordo com a idade cronoldgica do aluno. Esse
modelo de ensino simultaneo, por meio de classes, respondia também ao contexto
politico da época, que vislumbrava ou ja considerava a educagado como direito universal.

Importa lembrar que, em meados do século 20, algumas experiéncias
educativas afirmaram-se na Europa, em contraponto ao modelo tradicional utilizado
na época: as chamadas “escolas novas”. Esse movimento foi muito importante para a
institucionalizacdo de um ensino publico. A educagao s6 se tornaria um direito se,
primeiro, 0 acesso a ela fosse garantido. Para além disso, todo o mundo vivia um
momento de crescimento industrial e de expansao urbana. A educagao comegou a
ser percebida como elemento-chave para promover 0s avangos nhecessarios e

acompanhar esse desenvolvimento.
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Nesse periodo, percebe-se que o conceito de desenvolvimento humano estava
bastante alinhado ao de desenvolvimento econémico, social; e que a educacgao seria
algo que poderia ser o elo-chave nessa inter-relagdo. Além de defender a
universalizagdo da escola publica, laica e gratuita, o movimento trazia alguns ideais
relacionados ao desenvolvimento moral da crianga, como a autonomia e o
protagonismo no processo de aprendizagem, em critica ao modelo tradicional, que
apenas instruia e privilegiava os conhecimentos técnicos. Esse modelo sofreu muitas
criticas, mas impulsionou muitas outras relacionadas a esse ensino autoritario. Nessa
época, Piaget (1896-1980) utilizava seus estudos sobre estagios do desenvolvimento
para contrapor o ensino tradicional.

Delval (1998) é um autor que defende o construtivismo piagetiano na educacéo.
Ele considera que, nesta nova escola, que se contrapde a tradicional, ndo é o
professor que possui a sabedoria como patriménio, sendo ele apenas “aquele que
orienta e dirige o trabalho” e que é capaz de explorar e descobrir com as criangas.
Desse modo, o professor “[...] deve ter consciéncia de que, no sentido estrito, nao
pode ensinar, mas somente criar as condi¢gdes para que seus alunos aprendam [...].”
(DELVAL, 1998, p. 153-4). O autor (1998, p. 151) afirma ainda que “[...] o ponto de
partida de qualquer aprendizagem é a prépria atividade do sujeito e n&o a influéncia
do ambiente, nem a atividade de outros [...]".

Jean Piaget é mundialmente conhecido por seus estudos na area do
desenvolvimento humano. Seus trabalhos estao ligados diretamente a esse momento
historico de evolucdo. Se, por um lado, seus escritos apontaram para o processo de
aquisicao de conhecimento pelo ser humano, mostrando que as criangas ndo pensam
como os adultos e constroem seu proprio aprendizado, por outro lado, Piaget criou um
campo de investigagcdo que denominou epistemologia genética e que situou o
desenvolvimento humano como algo essencialmente bioldgico, cognitivo, organicista.
A teoria criada por ele explica como o conhecimento € adquirido e processado em
nossa mente, desde a primeira infancia; e € a base da maioria da construgdo das
propostas pedagogicas para a Educacgao Infantil no Brasil.

Outro autor que entrou nesse debate da educacdo para criancas foi John
Dewey (1859-1952). A participagdo desse estudioso em torno da infancia e da
educacao se intensificou nesse periodo, em que o volume de produgdao em torno
desse tema era bastante expressivo. Dewey teve um destaque nesta pesquisa e foi o

autor que escolhi para costurar os temas aqui levantados, desde a analise das
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categorias até minha concluséao, por trazer dois conceitos extremamente importantes
e atuais nessa trama aqui apresentada: experiéncia e democracia.

Segundo Abbud (2011), por ter construido sua teoria exatamente no periodo
de transicdo entre o século 19 e a primeira metade do século 20, Dewey foi um
intelectual que testemunhou alteragdes sociais muito profundas, desde a
intensificagdo da organizagdo dos processos de industrializagdo da sociedade — e,
portanto, de massificacdo das relagdes de producdao e consumo e também da

comunicagdo com a sociedade.

Em 1895, Dewey encontrou nas sociedades de estudo e divulgagéo cientifica
um lugar estratégico para atualizar-se no debate sobre as questdes
curriculares e do préprio child study, entendido como uma ponte entre
psicologia, crianga e educagao, e para dar ressonancia as suas ideias. O
momento em que Dewey voltou-se para a tematica da infancia e da educacgao
infantil e que estava em curso o debate entre os movimentos child study e
kindergarten, que disputavam entre si e internamente, ideias de infancia e de
educagdo infantil, marcou o processo de convergéncia dos interesses
cientificos e educacionais em torno da infancia. (Abbud, 2011, pag. 65).

Em 1903, no prefacio do livro “Psicologia do desenvolvimento da crianga”,
Dewey afirma que o interesse tanto cientifico quanto educacional no estudo das
criangas residia na necessidade de um entendimento geral do seu desenvolvimento,
tanto relacionado ao crescimento quanto aos obstaculos que podem aparecer.
Portanto, esse autor trouxe muitas contribuicbes para esse campo de estudos, e sua
teoria auxiliou bastante a correlagdo que procuro fazer nesta pesquisa entre educagao

infantil, desenvolvimento, curriculo e democracia.

Dewey atribui ao child study o pioneirismo em tomar a crianga como objeto
de estudo, o que teria sido de fundamental importancia por ter trazido a tona,
em termos cientificos, o significado do desenvolvimento na educagéo. Dewey
€ ainda mais enfatico quanto as potenciais contribui¢ées do child study para
a psicologia e para a pedagogia em “Principles of Mental Development as
lllustrated In Early Infancy” (1899). Segundo ele, o movimento child study “traz
a luz novos fatos e consideragdes que estdo a ponto de modificar, se ndo de
revolucionar, modelos e métodos correntes de interpretagao” (p. mw.1.175).
(Abbud, 2011, pag. 67).

Vale lembrar que muitos outros estudiosos foram importantes para os estudos
cientificos do desenvolvimento humano. Os conceitos até aqui apresentados foram
fundamentais para as teorias de estagios do desenvolvimento individual que
percorreram todo o século 20 e foram fundamentais para a elaboragédo de inumeras
politicas relacionadas a infancia, bem como para a produ¢cao de novas demandas

neste campo de intervencao.
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A pedagogia, ao pretender afirmar-se como ciéncia, buscou, nesses estudos,
referenciais metodologicos que Ihe dariam sustentacdo para as produgdes de
propostas pedagodgicas e atuagdo pratica. Embora esses pressupostos tenham
deixado marcas, os campos foram se distinguindo e se reinventando. No entanto,
cumpre destacar que esses estudos foram imprescindiveis para o nascimento de
conceitos que criaram, segundo Carvalho (2016), “pressupostos universais sobre o
desenvolvimento infantil”, e influenciaram argumentacgdes e a construgao de propostas
pedagdgicas e curriculos escolares.

Em contraponto a essa forma de compreender o desenvolvimento, Michel
Lewis (1999) defende um modelo que denomina de contextual e aditivo. Para o autor,

0 modelo realga os seguintes pressupostos:

a) considera a direcionalidade;
b) mostra a importancia da interagdo com o ambiente;

c) admite reversibilidade e o uso de multiplas habilidades.

Nesse processo, o desenvolvimento ndo se daria por meio de transformagoes;
considerar-se-iam o contexto e suas possiveis mudancgas, e também o fato de que os
seres humanos possuem a capacidade de modificar a visdo do seu passado na
clareza de seu presente. Para ele, nossa maior forga estaria no jeito que encontramos
para delinear nossas narrativas, na forma pratica de resolver os problemas e na
capacidade para enfrentar e superar os desafios que a vida nos apresenta. “[...] a
forma de nos vermos em qualquer momento dado é importante para a compreensao
da maneira pela qual construimos nossa vida e por conseguinte a maneira pela qual
influenciamos nosso proprio desenvolvimento.” (LEWIS, 1999, p. 96).

Kassar (2016) corrobora esse modelo quando entende que, além dos conceitos
e da base epistemoldgica que constitui os estudos sobre desenvolvimento humano, a
escola € um espaco onde esse desenvolvimento acontece. Por isso, considera que
concepgoes restritivas acerca desse conceito podem subverter o real objetivo da
instituicdo escolar, tendo como o foco apenas o cumprimento de metas, a melhora das
taxas de escolarizagao e, como consequéncia, 0 menosprezo aqueles alunos que nao
correspondem a tais perspectivas — ou seja, isso amplia ainda mais as desigualdades.

Outros estudiosos da area corroboram essa ideia ao defender que:

[...] os conhecimentos apropriados para o desenvolvimento do ser humano
estdo intrinsecamente atrelados aos modos de produgdo com as quais os
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individuos respondem as suas necessidades pessoais e coletivas, objetiva e
subjetivamente, apontamos a tese da existéncia de um “curriculo” que
elencara o conteudo e a forma objetiva destes conhecimentos validados pelas
objetivagdes sociais e que sdo acumulados historicamente, necessarios para
o agir humano — tanto no sentido das generalidades de ser “humano” quanto
nas especificidades daquilo que materialmente esta disponivel para o
desenvolvimento em seu aspecto particular (esfera do individuo) quanto a
totalidade da humanidade. (PLATT, 2010, p. 5).

A professora Adreana Platt (2010) afirma que é preciso “[...] entender um
‘curriculo para o desenvolvimento humano’ como aquele que possui 0 acumulo
histérico da atividade humana (‘ao longo do tempo’) e a ‘inediticidade’ da praxis
humana na sua atualidade (‘real imediato’)”. (PLATT, 2010, p. 7). Ou seja, € preciso
uma compreensao mais ampla de desenvolvimento humano para que isso impacte os
curriculos de uma forma que possamos elaborar propostas pedagdgicas que
realmente garantam aprendizagem e desenvolvimento, que fagam sentido aos nossos
alunos, criangas e jovens do século 21.

Lewis (1999) concordava com essa visao e afirmava que era preciso entender
e construir curriculos a partir de uma concepgdo mais contextualista do
desenvolvimento. Seus escritos nos fazem pensar esses tensionamentos e criar
outras possibilidades de compreenséo.

Para ele, os modelos de curriculo traziam inscrita uma ideia de progresso, a qual,
quando aplicada a praticas de socializagao, levava a visao de que a crianga esta sempre
em processo de vir a ser, e que nunca simplesmente €. Em consequéncia disso, praticas
familiares também seguiam esse mesmo modelo: “[...] os pais brincam com os filhos com
0 objetivo de desenvolver sua imaginacao ou sua curiosidade futura, em vez de brincar
com elas, simplesmente porque gostam ou querem se divertir”. (LEWIS, 1999).

Se levarmos muito a sério a ideia de progresso, o comportamento em relagao as
criancas passa a depender de suas consequéncias em vez de depender de um
sistema moral ou de valores. E com essa mesma ideia que as politicas publicas
pretendem demonstrar que dar as criangas experiéncias educacionais, desde bebés,

€ bom para o seu desempenho escolar futuro. (LEWIS, 1999).

A ideia de um ponto de chegada que acompanha o progresso pode causar
problemas ainda maiores na politica social, ndo ha um ponto final absoluto
para o desenvolvimento. Os pontos de chegadas sao especificos aos valores
e necessidades de uma cultura particular numa época particular os pontos de
chegada sao relativos pontos de chegada particulares do processo de
desenvolvimento sdo uma parte do tecido das crengas sécio-politicas de um
sistema. (LEWIS, 1999).
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O modelo organicista de desenvolvimento, que demanda progresso e um ponto
de chegada, leva ao erro de equiparar valores com a ordem natural das coisas. O
compromisso com conhecimento abstrato como o ponto final do progresso resulta no
fato de muitas escolas terem um curriculo que se restringe a esse ponto final. Se
rejeitarmos a ideia de progresso, de ponto de chegada, é possivel desenvolver
curriculos que enfatizem tanto conhecimento pratico quanto abstrato.

Para dar continuidade a essa discussao sobre desenvolvimento humano e
educacdo, com foco no curriculo, realizo, no item seguinte, uma breve

contextualizacido desses estudos.

2.2 Desenvolvimento Humano e Curriculo

Juan Delval (2001), estudioso do desenvolvimento humano, acredita que, para
entender como a crianga aprende, € importante conhecer o seu processo de
desenvolvimento, pois, segundo ele, a aprendizagem de novos conhecimentos esta
intimamente ligada ao processo de desenvolvimento, de sua transformagdo em um
individuo adulto. Mesmo considerando que as idades cronoldgicas nao sao algo
prioritario na compreensao das fases de desenvolvimento, o autor considera
importante e conveniente dividir o desenvolvimento em estagios ou periodos, a fim de
que se possa observar que a crianga vai gradativamente fazendo progressos na
compreensao e no conhecimento do mundo. E € nessa interagdo com o mundo que
ela vai se construindo enquanto sujeito.

Para o autor, é esse desenvolvimento mental que facilita a sobrevivéncia da
espécie humana e que deu ao homem algumas possibilidades em relagado a outros
animais. Assim, ele afirma que o desenvolvimento psicolégico € uma prolongacéo do
desenvolvimento biolégico, pois, ao se adaptar ao mundo, o ser humano se modifica
e modifica o seu meio. Essa forma de compreender como o ser humano se desenvolve
€ a base de sustentacdo do modelo educativo formal, ou seja, das escolas. No
entanto, percebe-se que essa instituicdo possui muitas outras fungbes que nao
apenas aquela de transmitir conhecimento cientifico a sociedade e de concretizar a
possibilidade de se ingressar no mercado de trabalho. Seu papel também inclui
facilitar a insercao do individuo no mundo social e cultural, a partir das interagdes com

inumeros atores nesse processo.
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Delval (2001) concorda com Lewis (1999) quando afirma que o modelo de
desenvolvimento organicista, adotado pelas instituicbes de ensino, em alguma
medida, faz com que se entenda que até seja possivel acelerar o ritmo de
desenvolvimento do sujeito; mas parece nao ser possivel mudar o caminho que se
percorre. De certa forma, demonstra que a transmissdo de conhecimentos € uma
possibilidade limitada, tanto em relagao as condi¢des bioldgicas para que isso ocorra
quanto em relagdo ao “cumprimento” das fases e dos estagios como etapas
cumulativas, sem espacgo para o retornar, o regressar.

Porém, Delval (2001) considera que essa forma de compreender o
desenvolvimento humano é um marco adequado para explorar e continuar
investigando os progressos no conhecimento. Ele acredita que é preciso olhar o que
acontece no interior dos sujeitos para entender o conhecimento. Afirma que o que se
pode considerar como um grande meérito, nessa forma de compreender o
desenvolvimento humano, € que a construgao do conhecimento deve ser estudada no
interior do sujeito e que, assim, poderiamos tornar mais eficaz o processo
educacional. “[...] muitas vezes (as pessoas) se prendem aos aspectos exteriores do
processo educacional ndo levando em conta a perspectiva do sujeito que € o unico
que pode explicar porque aprende ou ndo.” (DELVAL, 2001, p. 78).

Essa concepgédo que coloca o sujeito no centro do seu processo formativo
integra o movimento de estudos que defendem a construgao de curriculos mais plurais
e democraticos, a fim de atender as diferengas que permeiam os seres humanos e
cada sujeito. O curriculo esta intimamente envolvido nessa formagédo dos sujeitos,
visto que ele, acima de tudo, seleciona e organiza o conhecimento escolar. Além
disso, “[...] ele sempre implica em uma opgao e esta opgcado podera ou nao ser
favoravel ao processo de humanizagao.” (LIMA, 2007).

Humanizar aqui teria um carater bem antropolégico; abrangeria tudo que pode
ser feito para os sujeitos experienciarem processos humanos como a comunicagao, a
interacao, a cultura e a apropriacdo dos conhecimentos adquiridos pela humanidade.
E a escola encontra-se como um bem cultural conquistado e, a0 mesmo tempo,

responsavel por esta construgao.

O processo de humanizagdo implica, igualmente, em desenvolver os
movimentos do corpo para a realizagdo de agbes complexas como as
necessarias para a preservagao da saude, para as praticas culturais, para
realizar os varios sistemas de registro, como o desenho e a escrita. A
humanizacao se refere, assim, ao desenvolvimento cultural da espécie. O
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desenvolvimento cultural é fungcdo do momento histérico pelo qual passa a
humanidade e do quanto cada pais participa do acervo de cultura, tecnologia,
ciéncias e bens disponiveis a um momento dado. Dentro de um mesmo pais,
a participagao é definida também em termos de classes sociais, etnias,
género e diversidade bioldgica. (LIMA, 2007, p. 18).

Essa compreens&o nos permite perceber que os processos de aprendizagem
gue ocorrem no espago escolar precisam alinhar conhecimento, experiéncia e relagdes
sociais, pois esses meios irdo permitir que os seres humanos se apropriem de diversas
formas de aprender. A escola € um espaco de ampliacdo da experiéncia humana,
devendo, para tanto, ndo se limitar as experiéncias cotidianas da crianga e trazendo,
necessariamente, conhecimentos novos, metodologias e areas de conhecimento
contemporaneas. O curriculo se torna, assim, um instrumento de formagéo humana.
Subjacentes a sua elaboragao, estdo a concepgéo de ser humano e o papel que se
pretende que a escola tenha em seu processo de desenvolvimento.

Para Lima (2007), um curriculo para a formagao humana introduz sempre novos
conhecimentos; n&do se limita aos conhecimentos relacionados as vivéncias do aluno,
as realidades regionais, ou com base no assim chamado conhecimento do cotidiano.
Esse curriculo entende que conhecimento formal traz outras dimensbes ao
desenvolvimento humano, além do “uso pratico”.

Existe, portanto, uma grande diferenca entre a importancia de o curriculo escolar
validar e considerar as experiéncias culturais de cada sujeito e a possibilidade de isso se
tornar central em sua constituigdo. Um curriculo para a formacao humana deve oferecer
a todos o acesso aos bens culturais e de conhecimento, pois, assim, ele estara a servigo
da diversidade. E, “[...] como a diversidade € hoje recebida na escola, ha demanda, ébvia,
por um curriculo que atenda a todo tipo de diversidade.” (LIMA, 2007, p. 20).

Assim, esse modo de pensar o curriculo prediz a inclusdo de todos e de cada
um. No entanto, dentro de um pais onde o acesso ao conhecimento formal é definido
em termos de classes sociais, etnias, género e diversidade biologica, muito fica a
desejar. No Brasil, é clara a exclusdo do acesso a direitos mais basicos, como direito
a literatura, a livros, a atualizagao cientifica, a equipamentos, a estrutura fisica etc.
para uma grande parcela da populagdo. E funcdo da escola prover e facilitar este
acesso para que essa aprendizagem seja utilizada para desenvolvimento do individuo,
bem como para o bem comum.

E importante aqui fazer um pequeno, mas importante recorte. Esse abismo

social existente em nosso pais ficou ainda mais perceptivel em consequéncia da
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pandemia do novo coronavirus. Em diversos setores, foi possivel observar efeitos
negativos em diferentes niveis e condigbes, especialmente para grupos ja vulneraveis,
como é o caso das criangas. A experiéncia da infancia nesse periodo pode estar
atrelada a estressores relacionados a intensificacdo das interagcdes familiares,

articulados a fragilizagcado do funcionamento das redes de apoio. (BRASIL, 2020).

Dentre as medidas adotadas pelas autoridades sanitarias para conter a
rapida escalada do contagio da COVID-19, destaca-se o distanciamento
social que implicou no fechamento de escolas, interferindo na rotina e nas
relagcdes interpessoais na infancia. Além disso, as criangas podem ser
afetadas pelas dificuldades financeiras vivenciadas em suas familias (ex.,
familiares ou cuidadores que perderam o emprego ou tiveram a renda
reduzida) e, ainda, pelo adoecimento, hospitalizacdo ou morte de pessoas
préximas, o que traz implicagbes para o seu senso de seguranga e
normalidade. (BRASIL, 2020).

O fechamento* e, recentemente, a reabertura das escolas tém sido alguns dos
assuntos mais discutidos na atualidade, provocando a reflexdo sobre desigualdades,
acesso e qualidade na educagdo, que permanecem nesse debate com grande
centralidade. Essas reflexdes sdo importantes para que possamos pensar em
possibilidades de agao que evitem a perpetuagao de modelos excludentes. Os prejuizos

para o desenvolvimento infantil sdo, em grande medida, apontados nessa nova realidade.

Segundo Bronfenbrenner (2011), eventos histéricos podem alterar positiva ou
negativamente o curso do desenvolvimento humano, tanto do ponto de vista
individual quanto populacional. No momento histérico atual, em 2020,
destaca-se que a populagdo mundial esta enfrentando uma experiéncia
adversa devido a grave ameaga a sobrevivéncia provocada pela pandemia
da COVID-19, que vem testando os recursos e limites do ser humano. Pode-
se entender que esse evento adverso, de potencial contaminagao em larga
escala, sem descoberta de medidas farmacolégicas efetivas para deter essa
epidemia, provoca um contexto cadtico e altamente estressor, que se reflete
sobremaneira no sistema familiar e no desenvolvimento das criangas.
(LINHARES; ENUMO, 2020, p. 04).

Para além disso, as escolas de Educacgao Infantil sofreram com a evasao de
muitas criangas; e muitos embates frente a escolha sobre a permanéncia desse publico

no modelo remoto ou o desligamento total de vinculos escolares foram recorrentes.

Aspectos como o direito educativo das criangas, a obrigatoriedade do ensino infantil e as

4 O estudo de Wang et al. (2020 apud BRASIL, 2020) mostrou que o confinamento em casa de 220
milhdes de criangas e adolescentes chineses, incluindo 180 milhdes de estudantes de escolas
primarias e secundarias e 47 milhdes da pré-escola, provocara impactos psicolégicos, na medida em
que eles estdo sujeitos a estressores, tais como duragao prolongada, medo de infecgao, frustracao e
tédio, informacgdes inadequadas, falta de contato pessoal com colegas, amigos e professores, falta de
espaco pessoal em casa e a perda financeira da familia.
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diferencas estruturais entre escolas publicas e particulares fizeram parte das discussées
realizadas. A construcao histérica da identidade dessa etapa da educacao basica sofreu

abalos, mas a forma de fazer educagao tem sido revisitada e ressignificada.

O coronavirus e suas surpreendentes consequéncias, trouxe a didatica para o
primeiro plano da cena da educagao. Depois de muito tempo centradas na
avaliagdo, as questbes do ensino foram colocadas em evidéncia pelo
fechamento das escolas e nas variadas alternativas propostas e desenvolvidas
para seguir com a escolarizagao das criangas e jovens. (LIMA, 2020).

Dessa forma, o momento atual impde a construcdo de curriculos que se
preocupem ainda mais com o desenvolvimento humano integral, que atenda a todos.
Segundo Lima (2020), é preciso dar mais atengdo a sistemas expressivos, fungéo
simbdlica, emocdo e empatia; favorecer comportamentos criativos e estimular
cooperagao integrada aos conteudos das areas de conhecimento. Além disso, é preciso

valorizar a formagao de comportamentos necessarios para as aprendizagens escolares,

tais como atividades de estudo, comportamento leitor, metodologia de pesquisa e escrita.

Na escola podemos traduzir por desenhar cenarios educativos, construir
formas de ensino, formular curriculos que garantam o respeito a experiéncia
humana, em sua diversidade. Promover contextos educativos para o
desenvolvimento humano: contextos educativos onde a empatia, o
acolhimento e a tolerancia, determinardo um ambiente mais propicio a
aprendizagem de todos. (LIMA, 2020).

Considerando tudo isso, € possivel se chegar a conclusao de que nao se pode
pensar o curriculo escolar em um unico modo — linear e gradativo. Para além dessa
situagdo emergencial que vivemos agora, estamos em uma era em que
testemunhamos, em uma mesma geragdo, mudangas enormes nas formas de
comunicacgao, informacgao, inovagao e construcdo do conhecimento. Portanto, educar
criangas hoje exige saberes muito distintos do que se exigia ha certo tempo atras.

O professor portugués Antdnio Novoa, em entrevista recente, e o professor
israelense Yuval Harari, em seu best-seller “21 ligdes para o século XXI”, questionam
esse modelo e sdo bastante categdéricos ao entender que a forma como a escola
estruturou-se, e que resiste (e persiste) até hoje, ndo atende mais aos desafios desse
século. Para Novoa (2018), atualmente, a aprendizagem esta diretamente ligada a
criacdo e a curiosidade, enquanto a revolugdo educativa existente segue um
movimento voltado para resultados escolares e acumulo de conteudos, desdobrando-

se em uma educacao profissional, focada em determinadas profissdes.
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Harari (2018) critica essa opg¢ao quando diz que:

Atualmente é enorme a quantidade de escolas que se concentram em
abarrotar os estudantes de informacao. No passado isso faria sentido, porque
a informacéo era escassa [...] no século XXI estamos inundados por enormes
quantidades de informacao [...] pessoas em todo mundo estdo a um clique de
distancia dos ultimos relatos [...] num mundo assim, a Ultima coisa que um
professor precisa dar aos seus alunos é informacgao [...] as pessoas precisam
de capacidade para extrair sentido da informagéao, perceber a diferenga do
que é importante, do que ndo é. (HARARI, 2018, p. 320-322).

Ele concorda que deveria fazer-se presente em nossos curriculos conceitos como
pensamento critico, comunicagao, colaboracdo e criatividade, muito mais que os
conhecimentos técnicos. Névoa (2018) faz um contraponto, considerando essa agéo

importante, mas lembrando que ndo devemos escolher entre os dois modelos

(habilidades técnicas ou humanistas). Ele sugere que se mantenham as duas dimensdées.

Ter uma educagao que seja importante do ponto de vista da aquisigdo do
conhecimento, das linguagens, mas também do estimulo a cooperagao, a

comunicac&o e a “personaliza¢ao” dos curriculos. Uma dimensao mais aberta
gue nos prepare para aquilo que ndo conhecemos. (NOVOA, 2018).

De certa forma, considero que, ha algum tempo, as politicas publicas
educacionais vém discutindo e procurando orientar a construgao de curriculos mais
adequados ao contexto social e politico que estamos vivendo. A elaboracdo da Base
Nacional Comum Curricular foi uma tentativa de trazer essa dimensdo para as
propostas curriculares contemporaneas. Na etapa da Educacgao Infantil, fica clara
essa preocupacao ao se concretizar a adesao ao arranjo curricular organizado por
campos de experiéncias, algo que se desejava ha algum tempo e que se afirma
guase como um consenso na area.

Cumpre dizer que, mesmo pensando assim, acredito, também, que o
documento da Base ndo cumpriu com efetividade aquilo a que se prop6s. Para realizar
posteriormente a analise desse documento, realizo, no proximo capitulo, uma
contextualizacdo acerca da construgcdo da educacido de criancas, bem como da

elaboracgao de politicas curriculares para a Educacgéao Infantil.
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3 ATENDIMENTO EDUCACIONAL AO PUBLICO INFANTIL:
CONTEXTUALIZAGAO HISTORICA

A educagao escolar € a educagao que apresenta o mundo todo as criangas
(NOVOA, 2018).

ApOs ter realizado algumas digressdes historicas em relagdo ao conceito de
desenvolvimento humano, bem como mapeado algumas de suas interfaces com o
campo curricular, neste capitulo, darei um passo adiante para pensar algumas
questdes concernentes a escolarizagédo das criangas. Apresento a trajetéria historica
da educacéo de criangas, com o objetivo de situar o leitor nesse campo, que néo é de
consensos. Pretendi, com isso, encontrar aspectos importantes relacionados a
concepcao de desenvolvimento humano e curriculo da Educacgao Infantil.

Mais uma vez recorrendo ao pensamento de Antonio Noévoa, citado como
epigrafe neste estudo, ressalto que a educagdo escolar apresenta diversas
possibilidades de aprendizagem as criangas, oferecendo a elas a oportunidade de
conviver com varias culturas e conhecimentos. Com esse olhar, fica perceptivel a
importancia desse atendimento educacional ao publico infantil. No entanto, muitos

aspectos precisam ser observados nessa historia.
3.1 A Crianga, a Escola e o Curriculo

Segundo Elvira Lima (2007), a ida da crianga para a instituicdo escolar tem, entre
outros, objetivos claros e precisos: o aprendizado de determinados conhecimentos e o
dominio de instrumentos especificos que |he possibilitem a aprendizagem. Nessa
perspectiva, a crianga € capaz de aprender, sobretudo, a utilizar essas aquisigdes nao
s6 para o seu desenvolvimento pessoal, mas também para o desenvolvimento coletivo.
Ou seja, o conhecimento é colocado a servigco do bem comum.

Até bem pouco tempo, ndo se pensava dessa forma, e o atendimento
institucional as criangcas era dissociado de um modelo educacional. (FERREIRA,
2020). O processo que resultou nessa conquista teve grande participagdo dos
movimentos comunitarios, de mulheres, de trabalhadores e dos profissionais de
educacdo. Desde entdo, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (BRASIL, 2009a), “[...] o campo da Educacéo Infantil vive um intenso

processo de revisdo de concepgdes sobre educacdo de criancas em espagos
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coletivos e de selecdo e fortalecimento de praticas pedagdgicas mediadoras de
aprendizagens e desenvolvimento.” (BRASIL, 2009a, p. 07). Assim, ao tornar-se, em
1996, oficialmente, a primeira etapa da Educacéo Basica, o nivel da Educacéo Infantil
precisou implementar diretrizes, referenciais, planos educacionais que discutissem o
curriculo e as praticas pedagdgicas com criangas de zero a cinco anos®.

Para iniciar posteriormente essa discussao, contextualizo brevemente o campo
dos Estudos Curriculares. Historicamente, segundo Lopes e Macedo (2011), foi no
ano de 1633 que houve a primeira mengéo ao termo curriculo. Segundo as autoras,
esse nome aparece nos registros da Universidade de Glasgow, referindo-se ao curso
inteiro seguido pelos estudantes. Embora essa mengdo ao termo nao implique
propriamente o surgimento de um campo de estudos do curriculo, € importante
observar que ela carrega uma associagao entre curriculo e principios de globalidade
estrutural no que diz respeito a sequenciagao da experiéncia educacional, ou a ideia
de um plano de aprendizagem. Lopes e Macedo (2011) explicam ainda que, nesse
momento, o curriculo ja embutia a ideia de organizar a experiéncia escolar dos
sujeitos, caracteristica presente em um dos mais consolidados sentidos desse termo.

No entanto, para além de uma simples descricdo de conteudos a serem
trabalhados em sala de aula, perpassa o curriculo tudo o que ocorre no dia a dia da
escola; e tudo o que acontece (historica, social e culturalmente) transforma suas
definigdes e produz mudangas nas propostas curriculares. O curriculo, sob essa
perspectiva, configura-se a partir de uma dinamicidade que lhe é peculiar.

Analisando os escritos de Silva (2000, 2002), Pacheco (2003), bem como os de
Gaspar e Roldao (2007) e Varela (2013), € possivel verificar o esforgo de pesquisadores
para a conceituagdo do termo “curriculo”. Tal conceito é utilizado com muitos e
diferentes entendimentos em fungao das distintas perspectivas, e a discussao tedrica
muitas vezes ndo é acompanhada por uma abordagem que busque a verdadeira
resolucdo de alguns problemas das instituigbes educativas. (PACHECO, 2003).

Silva (2000) afirma que, de certa forma, todas as teorias pedagdgicas e
filosofias educacionais (mesmo até antes da formalizagdo dos estudos curriculares
como um campo especializado de pesquisa) ndo deixam de argumentar ou fazer

“‘especulagdes sobre o curriculo”, mesmo ndo sendo estrita ou exclusivamente teorias

50 art. 54, IV, do ECA (BRASIL, 1990) previa que as criangas de zero a seis anos de idade deveriam ter
direito a atendimento em creche e pré-escola. A Lei n® 13.306/2016 alterou esse inciso e estabeleceu
que o atendimento em creche e pré-escola seria destinado as criangas de zero a cinco anos de idade.
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sobre o curriculo. Grande parte dos pesquisadores da area destaca a raiz etimoldgica
do conceito de curriculo: o termo latino currere (que possui uma fungéo de verbo e de
substantivo), traduzido como “correr” e “pista”, podendo também ser traduzido como
“corrida”, “ato de correr” e “pista de corrida”. (SILVA, 2000).

Deste modo, a definicdo de curriculo podera abranger o que, o como e as
condigbes em que se aprende, levando em consideragdo trés ideias basicas: o
conteudo, o modo e o ambiente da aprendizagem. Ou seja, o “[...] curriculo associa-
se, assim, ao conjunto de esforcos pedagdgicos desenvolvidos com intengdes
educativas.” (MOREIRA, 2005, p. 18). A fim de compreender os estudos dessa area
em que a presente pesquisa se assenta, é importante apresentar um pouco das
teorias que embasam essa construgao, sejam elas: as teorias curriculares tradicionais,
criticas e pos-criticas. (SILVA, 2007).

As teorias curriculares tradicionais foram promovidas na primeira metade do
século 20, tendo como representante o professor John Franklin Bobbitt, que associava
as disciplinas curriculares a uma questdo mecéanica. Nessa perspectiva, o sistema
educacional estaria conceitualmente atrelado ao sistema industrial (padronizagao,
producao, repeticdo). Segundo Silva (2007), ao trazer esse modelo para o curriculo,
estariamos utilizando os termos: ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia,
didatica, organizagao, planejamento, eficiéncia e objetivos.

Para Pacheco (2003), nessa perspectiva, o curriculo torna-se instrucional e
legitimado por aqueles que partilham uma concepgao de conhecimento como algo a ser
transmitido, estando devidamente organizado num plano, curso ou programa, com a
valorizag&o da experiéncia de submisséo de sujeitos as regras de uma disciplina escolar,
de modo a forma-los conforme determinadas expectativas. Segundo ele, enquadram-se,
nessa perspectiva curricular, os defensores da escola centrada nos conteudos, nas
experiéncias dos estudantes, nos processos cognitivos de aprendizagem e nas
necessidades da economia, expressando-se hoje com a no¢cado de competéncia.

As teorias criticas, por sua vez, basearam seu plano tedrico nas concepgdes
marxistas e também nos idearios da chamada Nova Sociologia da Educagédo. Eles
compreendiam que tanto a escola como a educacdo em si sdo instrumentos de
reproducao e legitimacao das desigualdades sociais propriamente constituidas no seio
da sociedade capitalista. Nesse sentido, o curriculo estaria atrelado aos interesses e
conceitos das classes dominantes, ndo estando diretamente fundamentado no contexto

dos grupos sociais subordinados. Segundo Silva (2007), nessa teoria, enfatizam-se os
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termos: ideologia, reprodugdo cultural e social, poder, classe social, capitalismo,
relacbes sociais de producdo, conscientizacdo, emancipagao, curriculo oculto e
resisténcia. Como afirma Pacheco (2003), as praticas curriculares, nesse ambito, eram
vistas como um espaco de defesa das lutas no campo cultural e social.

A partir dos anos 1970, a fase denominada por Michel Apple (2008 apud DURLI;
THIESEN, 2018) de neoconservadora é marcada por contextos politicos, tais como a
ascensao dos regimes autoritarios nos paises considerados periféricos, a queda do muro
de Berlim, a globalizagdo econb6mica etc. Nessa fase, o movimento é pela
hegemonizacdo de uma concepcao de curriculo que mantém o foco na racionalidade
técnica e cientifica, incluindo-se, entretanto, outras demandas, como a busca por altas
performances em termos de resultados escolares e o alcance minimo de padrdes

impostos externamente, seja pelo Estado, seja por organismos internacionais.

Nesse contexto, o valor do conhecimento escolar estd marcadamente
relacionado com aquisicdo de competéncias e habilidades em diferentes
areas da atividade humana, constituindo-se em ferramenta de preparagéo e
qualificagado dos individuos para acesso e atuagdo no mercado de trabalho,
numa sociedade produtiva e tecnolégica cuja referéncia maior € a liberdade
competitiva. Nesse ambiente, o conhecimento em si torna-se pouco relevante
se comparado ao conhecimento para fazer algo. (MACEDO, 2016 apud
DURLI; THIESEN, 2018, p. 101).

Por sua vez, as teorias pds-criticas emergiram a partir das décadas de 1970 e
1980, partindo dos principios da fenomenologia, do pés-estruturalismo e dos ideais
multiculturais. (SILVA, 2007). Assim como as teorias criticas, a perspectiva pds-critica
atacou duramente as teorias tradicionais, mas elevou as suas condigdes para além
da questao das classes sociais, indo direto ao foco principal: o sujeito.

As teorias pos-criticas consideravam que o curriculo tradicional atuava como o
legitimador do modus operandi dos preconceitos que se estabelecem na sociedade.
Assim, a sua fungao era a de se adaptar ao contexto especifico dos estudantes para
que o aluno compreendesse, nos costumes e praticas do outro, uma relacdo de
diversidade e respeito. Além disso, em um viés poés-estruturalista, o curriculo passou
a considerar a ideia de que nao existe um conhecimento unico e verdadeiro, sendo
essa uma questao de perspectiva histérica, ou seja, que se transforma nos diferentes
tempos e lugares. Segundo Silva (2007), nessa teoria, enfatizam-se os termos:
identidade, alteridade, diferenga, subjetividade, significagdo, discurso, saber, poder,

representacao, cultura, género, raga, etnia, sexualidade e multiculturalismo.
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Como sinaliza Pacheco (2003), ha varias concepg¢des de curriculo que se filiam
a duas perspectivas e tradicoes diferentes, mas ndo necessariamente dicotbmicas.
Ha uma perspectiva técnica de conceber a escola e a formagao, em que se destacam
as nogoes de curriculo como conteudos a ensinar e como plano de agao pedagdgica,
como defendiam Bobbitt e Tyler. Por outro lado, ha definigbes que se filiam a uma
perspectiva pratica e emancipatoria, em que o curriculo se apresenta como um projeto
que vai muito além do plano de intengdes da sua realizagdo. Pacheco (2003)
apresenta o conceito de Stenhouse (1984, p. 29 apud PACHECO, 2003, p. 38-39), em
que o curriculo aparece como “[...] uma tentativa de comunicar os principios e
aspectos essenciais de um propdsito educativo, de modo que permaneca aberto a
discussao critica e possa ser efetivamente realizado”.

De acordo com Elvira Lima (2007), subjacentes a essa elaboragao, estdo a
concepcao de ser humano e o papel que se pretende que a escola tenha em seu
processo de desenvolvimento. Segundo a autora, ndo ha, portanto, curriculo ingénuo:
ele sempre implica uma opgao, que podera ou nao ser favoravel ao processo de
humanizagao. Um curriculo para a formagao humana, sob o prisma defendido por Lima
(2007, p. 20), precisa ser situado historicamente, “[...] uma vez que os instrumentos
culturais que sao utilizados na mediacdo do desenvolvimento e na dindmica das
fungdes psicologicas superiores se modificam com o avango tecnoldgico e cientifico.”

Assim, os estudos curriculares sao imprescindiveis para a analise das politicas
curriculares e a construgao de curriculos que verdadeiramente visem a formagao humana
integral tdo almejada. A partir de uma compreenséo do curriculo em uma perspectiva

critica é que realizei a analise do documento da BNCC — etapa da Educacao Infantil.
3.2 A Producgao de Politicas Curriculares para a Educacgao Infantil

E importante conceituar esse cenario de estudos curriculares a fim de se
refletir sobre o lugar das instituicbes de Educacéao Infantil nesse contexto. Segundo
Sonia Kramer (2006), o tema das criangas de zero a seis® anos e seus direitos, a
politica de Educacao Infantil, as praticas com as criangas e as alternativas de

formacao vém ocupando os debates educacionais e a agao de movimentos sociais

6 O ano da citagdo é 2006, e a lei que alterou essa idade é de 2016. Atualmente, o atendimento em
creche e pré-escola é destinado as criangas de zero a cinco anos de idade.
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no Brasil nos ultimos anos. No entanto, até chegar a esse cenario, houve um longo
percurso que permitiu a aproximacgao entre os campos educacéao e infancia.

Etimologicamente, a palavra infancia vem do latim infantia, referindo-se ao
individuo que ainda néo é capaz de falar. A infancia é definida por Papalia (2010)
como a fase compreendida entre o nascimento e os 11 anos de idade.
Especificamente, a primeira infancia se estenderia do nascimento aos trés anos; a
segunda, dos trés aos seis; e a terceira infancia, dos seis aos 11. Esses periodos,
desde essa perspectiva, possuem modos especificos de sentimentos e
comportamentos que devem ser compreendidos de maneira a se respeitarem as
diferentes culturas de determinado tempo e espaco. (CORAZZA, 2002).

Tais fatores estdo relacionados a aspectos do desenvolvimento humano,
relacionados a evolugao da espécie; no entanto, destaca-se a importancia do uso de
palavras como “respeito e sentimentos” ao se falar dessa fase, pois sdo caracterizagdes
que, anteriormente, ndo apareciam ao se falar em infancia e que hoje, na
contemporaneidade, tornaram-se cruciais ao se estudar essa fase de desenvolvimento.
Atualmente, a crianga tornou-se o individuo central no contexto familiar e passou a ser
vista como alvo de investimento afetivo, econdbmico e educativo — como verdadeiros
protagonistas nos contextos em que fazem parte. (LOUREIRO; SILVA, 2019).

As criancas da Antiguidade e da Idade Média, ndo eram atribuidas as mesmas
significagdes sociais e subjetivas, nem com elas eram realizadas as praticas
discursivas e nao discursivas que somente se iniciaram no século 19, e até mesmo ja
em meados do século 20. Segundo Sandra Corazza (2002), nem a infancia, nem a

crianca e nem o infantil foram considerados, em qualquer medida, em tais periodos.

As pessoas se divertiam com a crianga pequena como um animalzinho, um
macaquinho impudico. Se ela morresse entdo, como muitas vezes acontecia,
alguns podiam ficar desolados, mas a regra geral era ndo fazer muito caso,
pois outra crianga logo a substituiria. A crianga ndo chegava a sair de uma
espécie de anonimato. A infancia foi ignorada socialmente e isso é perceptivel
nas Artes, pois, até o século Xll, ndo houve sequer a tentativa de representa-
la. Ndo ha criangas caracterizadas até o final do século XVIII, por sua
expressao peculiar. (ARIES, 1981, p. 10).

De acordo com Philippe Ariés (1981), até meados do século 17, a arte medieval
desconhecia a infancia, de modo que nem tentava representa-la. E mais provavel que

nao houvesse lugar para a infancia nesse ambito. Até o fim do século 18, ndo existiam

criangas caracterizadas por uma expressao particular, e sim homens de tamanho
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reduzido. Nesse mesmo século, surgiram alguns tipos de criangas um pouco mais
préximas das que constituem o sentimento moderno de infancia.

No livro “Histéria social da criangca e da familia”, Aries (1981) explica que,
primeiramente, surgiu “o anjo”: era a idade das criangas mais ou menos grandes,
educadas para ajudar na missa. O segundo tipo seria 0 modelo ancestral de todas as
criancas pequenas da historia da arte: 0 menino Jesus, ou a Nossa Senhora menina.
E o terceiro tipo apareceu na fase gética da arte: a crianga nua, muitas vezes
representada pela alma.

Por volta do século 15, surge outro tipo de representacao da infancia: o retrato.
O aparecimento de criangas em retratos indicava que elas comegavam a sair do
anonimato e ganhavam alguma importancia na sociedade. O retrato da crianga morta,
em particular, marcou um momento muito importante na historia dos sentimentos:
prova que essa crianga tinha um lugar importante na familia e ndo era considerada
mais uma perda inevitavel, pois, como a possibilidade de perda era muito grande na
€época, pairava uma sensacao de insensibilidade diante da infancia.

Ariés (1981), por meio da iconografia, apresenta o inicio das descobertas da
primeira infancia. No século 18, ja se percebe um maior apuramento no que tange
aos cuidados fisicos das criancas. Em meados desse século, a moderna
perspectiva de infancia emerge, constituida por preocupagdes em relagéo a seu
futuro, sua preservacao e assisténcia real, passando elas a ocupar um lugar no
mundo. O sentimento em relagéo a infancia passou a ter importancia; e comecgou a
ser dada a crianga a possibilidade de ser transformada em objeto de estudo e
educacgao, com direito a escolarizagao.

E interessante destacar que, ainda no século 17, no ano de 1657, o educador
Jan Amos Komensky (conhecido mundialmente como Comenius) langa o livro
“Didatica magna”, que marcou o inicio da sistematizagao da pedagogia e da didatica
no Ocidente e apresentou as caracteristicas fundamentais da instituicdo escolar
moderna. Entre elas, podemos apontar: a construgdo da infancia moderna; uma
alianca entre a familia e a escola; uma forma de organizagao da transmissao dos
saberes baseada no método de instrucdo simultanea (uso do livro didatico); e o
ensino para todos — deficientes, mulheres etc., sem distingdo.

Em 1762, com a publicagdo da obra Emilio de Rousseau, ha um importante
deslocamento da crianca mistica de Comenius, que comecava a ser pensada

também a partir de uma perspectiva cientifica. Segundo Gabriela Venturini (2019),
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Rousseau, além de criar uma espécie de manual de como cuidar das criangas,
também elaborou uma ideia romantica e idealizada para elas, baseada na nogao de
anjo. Ou seja, tratava-se “[...] da condigcao meramente bioldgica, a crianga emerge
e passa a ser dita e explicada como um ser distinto do adulto, inocente e carente
de cuidado e protegdo.” (RESENDE, 2015 apud VENTURINI, 2019, p. 131).

Nesse ambito, ndo posso deixar de mencionar também o alemao Friedrich
Froebel (1782-1852), que é conhecido como o fundador dos Jardins de Infancia
(kindergarden) destinados aos menores de oito anos. Froebel foi um dos primeiros
pedagogos a falar em autoeducagédo, um conceito que sé se difundiria no inicio do
século 20, gragas ao movimento da Escola Nova. Segundo Marcio Ferrari (2008),
depois de analisar criangas de diferentes idades enquanto estavam brincando, Froebel
previu uma educagao que, ao mesmo tempo, permitia o treino de habilidades que elas
ja possuiam e o surgimento de novas. Dessa forma, seria possivel aos alunos
exteriorizar seu mundo interno e interiorizar as novidades vindas de fora — 0 que seria

um dos fundamentos do aprendizado, segundo o pensador.

O objetivo das atividades nos jardins-de-infancia era possibilitar brincadeiras
criativas. As atividades e o material escolar eram determinados de antemao,
para oferecer o maximo de oportunidades de tirar proveito educativo da
atividade ludica. Froebel desenhou circulos, esferas, cubos e outros objetos
que tinham por objetivo estimular o aprendizado. Eles eram feitos de material
macio e manipulavel, geralmente com partes desmontaveis. As brincadeiras
eram acompanhadas de musicas, versos e danga. Os objetos criados por
Froebel eram chamados de ‘dons’ ou ‘presentes’ e havia regras para usa-los,
que precisariam ser dominadas para garantir o aproveitamento pedagdgico.
As brincadeiras previstas por Froebel eram, quase sempre, ao ar livre para
que a turma interagisse com o ambiente. (FERRARI, 2008).

Um outro tedrico que entra nesse debate de ensino para criangas € o filésofo e
pedagogo americano John Dewey (1859-1952). Abbud (2011) afirma que o inicio do
século 20 foi representado por um grande volume de produg¢do em torno desse tema,
pois se constatava a renovagao do conhecimento sobre a crianga e 0s processos

educativos a ela dirigidos. Estudos evolucionistas e cientificos da infancia reivindicaram

modificagdes e impulsionaram uma reorganizag¢ao nas escolas de Educacao Infantil.

Em 1895, Dewey encontrou nas sociedades de estudo e divulgagéo cientifica
um lugar estratégico para atualizar-se no debate sobre as questbes
curriculares e do proéprio child study’, entendido como uma ponte entre

7 O Child Study prometia uma compreensao “genética” da infancia, que permitisse uma ligagao direta
com o passado evolutivo do homem na educagao. Os cientistas acreditavam que era necessario
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psicologia, crian¢ga e educacado, e para dar ressonancia as suas ideias.
(ABBUD, 2011, p. 63).

No momento em que Dewey voltou-se para essa tematica, infancia e educagao,
estava em curso um debate entre o0 movimento child study e o kindergarden. Mas o
interesse de Dewey pelo movimento child study se deu por sua principal contribuicao
no estudo cientifico da crianga: conhecer as leis que regem o seu desenvolvimento. O
tedrico acreditava que seria possivel adquirir conhecimentos uteis para a educacao a
partir desse estudo. Segundo Abbud, em termos cientificos, as discussdes sobre o

child study trazem a tona o real significado do desenvolvimento na educacao.

[...] os resultados do child study poderiam modificar o habito corrente de tratar
a criancga do ponto de vista do professor ou dos pais, fazendo com que estes
a considerassem como algo a ser educado, desenvolvido, instruido, entretido
e ocupado, uma vez que seria possivel retirar daqueles resultados o principio
fundamental, com as devidas decorréncias para o trabalho escolar’ (ABBUD,
2011, p. 66).

Concomitantemente a esse sentimento de zelo e protecdo, houve também
outra maneira de se enxergar essa preocupagao com as criangas, através da
necessidade de disciplinar e ensinar esses pequenos que iriam crescer e que, por

isso, precisavam ser treinados. Segundo Gabriela Venturini (2019), iniciou-se entao,

na Modernidade, um processo de normalizag¢ao, de escolarizagdo das criancas.

[...] a difusdo do modelo de escolarizagdo, bem como a extensédo de sua
obrigatoriedade, engendra o funcionamento e o alcance da instituicdo escolar
como elemento fundamental para o governo da populagcdo geral e,
especificamente, da populagao infantil. (RESENDE, 2015, apud VENTURINI,
2019, p. 133).

Posteriormente pretendo retomar essa discussdo, que se configura num
campo de controvérsia para esse cenario. Vale lembrar que a controvérsia € condigao
para uma pesquisa curricular.

Ainda em relagao a concepcéao de infancia, vale lembrar que Corazza (2002)
subsidia seus escritos apontando diversos estudiosos que argumentam que esse
conceito se modifica com o passar dos anos, influenciado pelos seguintes fatores:
sistema de educacdo, mudangas na estrutura familiar ou desenvolvimento do

capitalismo. Isso aponta para a concepg¢ao de que a crianga deveria ser considerada

conhecer aquilo em que as criangas acreditavam, o que sabiam e sentiam, para adaptar a educagéo
as suas necessidades e desenvolvimento.
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um componente essencial da familia e da sociedade, e de que seus direitos passariam
a ser protegidos pelo Estado.

Segundo Maia (2012), somente a partir do século 20, com a influéncia de
psicologos e educadores, € que as criangas passaram a ser vistas como seres de
direitos e em fase de desenvolvimento. Ela afirma que a transformacéo pela qual a

crianga e a familia passam ocupa um lugar central na dindmica social.

Na sociedade atual, a crianga ocupa um espaco bastante expressivo. Ela é
sujeito de direito, é reconhecida na sua peculiar condigdo de ser humano em
processo de desenvolvimento e tem liberdade para comunicar pensamentos,
exigir, questionar. As criangas, nos dias atuais, possuem um mercado proprio
para consumo, leis especificas, espagos proprios e ciéncias que se debrugam
sobre elas. (LOUREIRO; SILVA, 2019).

Nesse sentido, segundo, Loureiro e Silva (2019), os direitos fundamentais da
crianga tém seu campo de incidéncia amparado pelo status de prioridade absoluta. Isso
requer uma hermenéutica propria comprometida com a protecgao integral e o interesse
da crianga, ficando a familia, a sociedade e o Estado incumbidos de assegura-los.

E a partir da década de 1990 que a politica de Educacdo Infantil comeca a ser
implantada em nosso pais, reivindicando uma organizagao curricular que atenda as
exigéncias legais impostas pela legislagao educacional. Sugere-se a articulagao do
curriculo oficial/prescrito ao curriculo vivido, respeitando-se as especificidades etarias.
Pela primeira vez na histéria da educacéo brasileira, foi formulada uma politica
nacional de Educacao Infantil, processo desencadeado com a Constituicdo de 1988
(BRASIL, 1988) e com a agdo do MEC no breve periodo de 1994 a 1995. Em 1996, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) ressaltou a
importancia da Educacgéao Infantil a partir do momento que a oficializou como primeira
etapa da educacéo basica.

Nos ultimos anos, a luta pela educacdo da infancia permanece nos féruns
estaduais, na rede de creches e nos interféruns, organizados para encaminhar de
modo coletivo questdes centrais da politica de Educacgao Infantil. A partir do momento
em que se alcangou uma consciéncia sobre a importancia das experiéncias da
primeira infancia, foram criados varios programas e politicas que promovessem e
ampliassem as condi¢gdes necessarias para o exercicio de sua cidadania.

Assim, por muito tempo foi se acumulando uma série de conhecimentos sobre
as formas de organizagao e o cotidiano das unidades de Educacéo Infantil, mas sé

em 1998, com o langcamento dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao



45

Infantil, € que se impés a esse nivel trabalhar com o conceito de curriculo. Esse
documento tinha o objetivo de auxiliar na realizag&o do trabalho educativo diario junto
as criangas pequenas. Foi construido em um momento de transi¢céo, no qual creches
e pré-escolas buscavam por uma agao integrada que incorporasse as atividades
educativas os cuidados essenciais e as brincadeiras.

O Referencial pretendia, segundo o documento oficial, “[...] apontar metas que
contribuissem para o desenvolvimento integral das criangas”. (BRASIL, 1998). Esse
material foi um marco na produgao de evidéncias educativas de aprendizagens das
criancas nas escolas e trouxe a possibilidade da producéo de curriculos por meio de
eixos de trabalho que, segundo o documento, “[...] favoreciam a construgdo de
conhecimento pelas criangas e a possibilidade de avaliagdo por parte dos
professores”. (BRASIL, 1998).

No entanto, algumas concepgdes podem ser contextualizadas e debatidas no
que diz respeito ao modelo de prescricao de acdes que o documento assumia, o qual,
mesmo se intitulando “de carater instrumental e didatico”, demonstrou uma concepgao
que defendia a instituicdo de saberes e o foco na aplicagao de conteudos. Além disso,
recebeu inumeras criticas pelos estudiosos da &rea, que o consideraram
desrespeitoso ao desenvolvimento infantil, categorizando-o como uma “prescri¢gao”
para o sucesso no Ensino Fundamental.

Em pouco tempo (1999), e talvez no intuito de desconsiderar a publicagéo anterior,
0 governo langou a primeira versao das Diretrizes Curriculares Nacionais. Segundo
Carvalho (2014), objetivava-se dar mais autonomia as instituigbes; definir o cuidar e o
educar como objetivos centrais para a educagao de criangas; e apontar as interagdes e
as brincadeiras como eixos estruturantes para a base do curriculo da Educacgao Infantil.

Embora haja uma certa ortodoxia da comunidade epistémica da area, o
curriculo da Educacéo Infantil ndo € um campo de consensos, haja vista, por exemplo,
o debate ainda existente a respeito do uso ou ndo do conceito de curriculo para essa
etapa da Educacdo Basica, aléem de concepgdes distintas sobre escolarizagao,
letramento, dentre tantas outras questdes fazem parte desse campo de disputas. Em
sintese, vale realizar algumas constatagoes.

A Constituicdo Federal de 1988 reconhece a Educacgao Infantil como direito. E
esse € um marco legal importante, pois se reconheceu a crianga como sujeito de

direito e se definiu esse atendimento como responsabilidade do Estado. Segundo
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Carvalho e Guizzo (2018), ao instituir creches e pré-escolas sob a nomenclatura de
Educacéao Infantil, a Constituigéo ratificou os argumentos de politica publica universal.

Em consequéncia disso, a década de 1990 foi marcada por grande
preocupagao com a educagao das criangas. Nesse periodo, foi homologado o Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA), que reafirmou o direito ao atendimento em
creches e pré-escolas, assegurando-o as criangas menores de seis anos. “[...] isso
significa que o ECA reconheceu as criangas como pessoas em condi¢des especificas
de desenvolvimento e contribuiu potentemente para a construgéo da viséo de crianga
como cidada”. (CARVALHO; GUIZZO, 2018, p. 776). Nesse cenario, precisava-se
organizar as instituicées e as praticas pedagdgicas. Era preciso que se distinguisse
claramente o que as criangas pequenas fariam nesse ambiente estruturado; qual
intencionalidade seria dada as agdes e atividades realizadas, que ndo estariam mais
apenas no campo do cuidado, mas também no campo pedagdgico.

Em 1994, foi definida a 12 Politica Nacional de Educacido Infantil, que
demonstrou essa preocupacgdo: criar propostas curriculares especificas para as
criangas em creches e pré-escolas. No texto da Politica, apresentam-se alguns
principios que deveriam orientar as a¢des para a Educacéao Infantil. Faco um destaque
para o curriculo, que € meu objeto de estudo: “O curriculo da Educacéo Infantil deve
levar em conta, na sua concepgédo e administragdo, o grau de desenvolvimento da
crianga, a diversidade social e cultural das populagdes infantis e os conhecimentos
que se pretendam universalizar.” (BRASIL, 1994, p. 15).

Ainda segundo o documento,

A melhoria da qualidade da Educacao Infantil requer a implementacéo de
agoes sistematicas, garantindo que todas as relagdes construidas no interior
da creche e da pré-escola sejam educativas. Disto decorre a necessidade de
que estas instituicbes norteiem seu trabalho numa proposta pedagdgica
fundamentada na concepgao de crianga e de educacdo infantii e nos
conhecimentos acumulados sobre os processos de desenvolvimento e
aprendizagem na primeira etapa da vida humana. (BRASIL, 1994, p. 16)

Na perspectiva de analise e criagdo de propostas curriculares para a Educacgao
Infantil, acirrou-se um debate sobre essa elaboragao de cunho epistemoldgico. Ainda
segundo Carvalho e Guizzo (2018), surgiu um impasse conceitual até mesmo em
relagdo a nomenclatura dos documentos que seriam produzidos: alguns comegaram

a chamar de curriculo; um outro grupo, de proposta pedagdgica; e mais um outro

alternava os termos, considerando-os sindbnimos.
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Nesse cenario, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Basica da
um passo fundamental para a efetivacado do direito educacional as criangas pequenas,
quando institucionaliza a Educacéo Infantil como primeira etapa da Educacéo Basica.
Essa homologagcdo sinalizou dois aspectos importantes: atribuiu um status
pedagogico para a Educagdo Infantil, afastando-a de uma vis&o assistencialista; e
demarcou o atendimento do nivel, estabelecendo a creche para o atendimento de
criancas de zero a trés anos e a pré-escola para criancas de quatro a seis.

Preocupado em oficializar a normatizacdo das propostas pedagodgicas para
essa fase, o Ministério da Educagao e do Desporto langou, em 1998, em meio a muitas
criticas e polémicas, o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil
(RCNEI). Segundo Kramer (2006), os RCNEI “[...] ndo souberam como equacionar a
tensdo entre universalismo e regionalismos, além de terem desconsiderado a
especificidade das diferentes infancias”.

Em meio ao contexto, arrisco-me a inferir que 0 documento preocupou-se em
fugir “urgentemente” a concepgao assistencialista que envolvia a Educagao Infantil e
pretendia, segundo ele, apontar metas de qualidade que iriam contribuir para o
desenvolvimento integral das criangas. No entanto, preconizou uma concepgéo
escolarizante de carater preparatorio para a etapa posterior de ensino.

Logo na apresentagado, o material diz que

[...] possui carater instrumental e didatico, devendo os professores ter
consciéncia, em sua pratica educativa, que a constru¢gao de conhecimentos
se processa de maneira integrada e global e que ha inter-relagdes entre os
diferentes eixos sugeridos a serem trabalhados com as criangas. [...] 0
Referencial € um guia de orientacdo que devera servir de base para
discussbes entre profissionais de um mesmo sistema de ensino ou no interior
da instituicdo, na elaboragéo de projetos educativos singulares e diversos.
[...]. (BRASIL, 2017).

O material estava organizado em trés volumes: Introducdo, Formagao Pessoal
e Social e Conhecimento do Mundo. O ambito Formacéo Social e Pessoal abarca um
eixo de trabalho denominado Identidade e Autonomia; e, no &mbito Conhecimento de
Mundo, destacam-se os seguintes eixos de trabalho: Movimento, Artes visuais,
Musica, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade, e Matematica.

Para além do que esta escrito nesse trecho do documento, Carvalho e Guizzo

(2018) apontam aspectos importantes que podem demonstrar a real concepg¢éo de

crianga e aprendizagem para o documento, como, por exemplo, a divisdo dos volumes
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feita por faixa etaria, de modo segmentado, desconsiderando uma continuidade
educativa. Ainda acrescentaria que, quanto a concepgao de curriculo, observa-se o
investimento em areas do conhecimento, denotando-se a centralidade nos “conteudos”
e a adaptagdo do curriculo do Ensino Fundamental com vistas a promog¢ao. Uma

organizagao por idades e conteudos pode ser observada na figura abaixo:

Figura 1 — Estrutura curricular para a Educacéo Infantil

Chjetivos Gerals I

Fomacao Pessoal @ Socal I Cenhecimeanto de Mundo I

I Linguagem

Maoviments Oral eEscrita

Idenfidade & Autonomia I sk I Rlatureza '
Mish= Sociedade

Artes Visusais Matematica

Igélac e Prafcas Correntes

Crianga de 2o a Crianga de guatro
trés anos asels anos
Obj etivos I Ohjetivos I
Contendes ! Conteddos
Onentagoes

Didaticas

Fonte: Brasil (1998, p. 85).

Esse posicionamento unilateral do governo e a descontinuidade conceitual do
que estava sendo pesquisado sobre Educacgio Infantil na época fizeram com que os
RCNEI ndo fossem considerados um avanco na politica curricular desse nivel de ensino.
Assim, no ano seguinte, tivemos a primeira versao das Diretrizes Curriculares Nacionais.

Posteriormente, muitos documentos foram importantes para se discutir e
desenvolver propostas curriculares que garantissem o direito das criangas a uma
educacgao de qualidade. Podemos citar: Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, 2001);
Politica Nacional de Educacao Infantil (BRASIL, 2005); Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacao Infantil (BRASIL, 2006), Indicadores de Qualidade na

Educacdo Infantil (BRASIL, 2009b) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educacgéo Infantil (BRASIL, 2010). Sobre esse ultimo documento, farei algumas
consideragdes importantes, visto que foi utilizado como base para elaboragdo da
BNNC (BRASIL, 2017), que faz parte do corpus empirico desta pesquisa.

Com a homologacao de leis, planos e diretrizes, ficou bem evidente que as
praticas, as experiéncias, as relagdes, tudo que acontecesse na etapa da Educacao
Infantil, deveria ter uma intencionalidade pedagogica e, portanto, uma organizagao
curricular que garantisse efetivamente o direito educativo das criangas. Segundo as
DCNEI (BRASIL, 2009a), o curriculo

[...] € o conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os
saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural artistico ambiental cientifico e tecnoldégico de modo a
promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade).
(BRASIL, 2010, p. 12).

Canavieira (2012 apud CARVALHO, 2015) mostra que o conceito de curriculo
expresso nas Diretrizes Curriculares proporcionou certo avango na superagao de
algumas polémicas dentro da area, como o peso do viés da Psicologia Cognitivista, o
entendimento da formacdo de leitores e escritores na primeira infancia e,
principalmente, a importancia das interagdes infantis no processo educativo. O
documento apresenta como eixos norteadores do curriculo as interagdes e as
brincadeiras; e isso, segundo tal linha de pensamento, pode ser considerado um
avanco politico, pedagogico e epistemoldgico.

Carvalho (2015) faz uma analise aprofundada das DCNEI; é relevante discorrer
sobre algumas delas, visto que este € o documento norteador da construgado de
politicas publicas educacionais curriculares no que se refere a etapa da Educacéao
Infantil. O autor afirma que existe uma aproximacéo das orientacées do documento

com os pressupostos da Pedagogia da Infancia. Segundo Barbosa (2010),

A consolidagdo de uma perspectiva pedagogica assim denominada:
Pedagogia da Infancia emerge de uma acumulacdo cientifica da area da
educagao que passa a criticar a reprodugdo de modelos educativos
reducionistas e conservadores de educagao/ensino, producao/transmissao
de conhecimentos, vida coletiva/sala de aula e criangas/alunos. [...] uma
Pedagogia da Infancia compreende que toda e qualquer agao educativa exige
considerar as criangas e os contextos socioculturais que definem sua
infancia. Toma as criangcas como seres humanos dotados de agao social,
portadores de histéria, capazes de multiplas relagdes, produtores de formas
culturais proprias construidas com seus pares, apesar de profundamente
afetados pelas culturas e sociedades das quais fazem parte. Afirma a infancia
como uma categoria geracional, social e histérica e geograficamente
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construida, heterogénea, atravessada pelas variaveis de género, classe,
religido e etnia.

Essa analise se faz importante para entender as praticas que sao instituidas
por meio das politicas. Nessa perspectiva, assume-se um posicionamento que
defende a participagéo da crianga na construgéo das propostas pedagdgicas — ela é
colocada como o centro desse processo. Nesse entendimento, as vivéncias e
experiéncias sdo fundamentais para o processo de aprendizagem e, por isso,
promovem o desenvolvimento do sujeito.

A homologacgéo das DCNEI trouxe normatizagao as orientagdes curriculares, ao
mesmo tempo em que deu autonomia as instituigbes. Segundo Carvalho (2015), o
curriculo era compreendido como um conjunto de praticas; a crianga era vista como o
centro do planejamento e produtora de cultura; a promogédo do desenvolvimento
integral era pautada em brincadeiras, imaginagéao, fantasia e desejo; e a aprendizagem
era considerada como vetor da agao pedagdgica. Ao apontar essa perspectiva de
compreender o curriculo, o autor apresenta a arena de debates que envolvem esse
campo na Educacéo Infantil, quando mostra que alguns estudiosos entendem essa
visdo como um esvaziamento curricular, onde fica dificil diferenciar o que se faz na
escola do que se faz em locais nao escolares, como parques e clubes, por exemplo.

O outro grupo teme que, em vez do enfoque em interacdes e brincadeiras, os
curriculos foquem no letramento de criancas, desconsiderando seu processo de
desenvolvimento e desrespeitando as diversas infancias existentes.

Como mencionado anteriormente, os Estudos Curriculares Contemporaneos
apontam para esse campo como um territério em disputa. Segundo Arroyo (2007), o
curriculo deve ser analisado de forma critica, enquanto um campo politico em disputa,
no qual suas estruturas e ordenamentos sao objeto de indagagdes. O autor questiona
que os curriculos s6 protegem os conhecimentos definidos como comuns, Unicos e
legitimos, e acaba por negar a entrada e permanéncia de outros conhecimentos
considerados ilegitimos e do senso comum.

Essa discussdo é bem oportuna, especialmente para a Educacao Infantil, que
luta por um lugar de destaque nas politicas educacionais e, muitas vezes, engendra-
se numa trama politica que tem o neoliberalismo como base para o ordenamento
curricular. O curriculo, as salas de aula e suas dindmicas passam a ser territérios em

disputa por inovagao, controle e resultados. Arroyo (2007) afirma que o curriculo na
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escola deve proporcionar, desde a infancia, o direito ao conhecimento, as experiéncias,
ao entendimento, @ memoria, a diversidade e a cultura — portanto, a formagéo plena.

Assim, com base nesse contexto contemporaneo de embates e disputas € que
foi langada nacionalmente uma nova proposta curricular, com o objetivo de reafirmar
0s pressupostos ja apresentados, tentando avangar e elucidar algumas tensdes
existentes na area. No entanto, muitas outras iniciativas foram apontadas durante e
apos a construgcao do documento intitulado Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A BNCC é o documento normativo atual que define o conjunto de
aprendizagens essenciais que devem ser desenvolvidas pelos alunos nos trés niveis
da Educacédo Basica. Ela indica, de forma bem objetiva e direta, como devem ser
pensados e construidos os curriculos na escola contemporéanea. Nao pretendo
discorrer sobre o processo de sua homologagao, mas o contexto politico no qual isso
aconteceu é destacado no item de apresentacdo do campo empirico. Esse recorte €
importante para se compreenderem as influéncias recebidas em sua producéio.

Quanto a Educacao Infantil, a proposta esta alinhada com base nos eixos
estruturantes interagdes e brincadeiras; e afirma a necessidade de se garantirem as
criangas seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, que seriam: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se. A Base sugere que a proposta
curricular da Educacéao Infantil seja estruturada em cinco campos de experiéncia: o eu,
os outros e 0 noés; corpo, gestos e movimentos; tragos, sons, cores e formas; oralidade
e escrita; e espacgos, tempos, quantidades, relagdes e transformacgoes.

Segundo a BNCC (BRASIL, 2017), a definicdo e a denominagao dos campos
de experiéncias também se baseiam no que dispdem as DCNEI| em relacdo aos
saberes e conhecimentos fundamentais a serem propiciados as criangas e associados
as suas experiéncias. A preocupagao com o desenvolvimento e a aprendizagem
infantis fica explicita em todo o corpo do texto, onde esses conceitos aparecem
repetidamente. O foco dessa preocupacao esta diretamente relacionado as praticas

educativas e, portanto, ao curriculo escolar:

Essa concepg¢ao de crianga como ser que observa, questiona, levanta
hipoteses, conclui, faz julgamentos e assimila valores e que constroi
conhecimentos e se apropria do conhecimento sistematizado por meio da
acdo e nas interacbes com o mundo fisico e social ndo deve resultar no
confinamento dessas aprendizagens a um processo de desenvolvimento
natural ou espontaneo. Ao contrario, impde a necessidade de imprimir
intencionalidade educativa as praticas pedagogicas na Educacgédo Infantil,
tanto na creche quanto na pré-escola. (BRASIL, 2017, p. 38).
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Em uma recente revisdo bibliografica e documental sobre os avangos e as tensbes
desencadeadas pela BNNC, Cordeiro e Silva (2020) s&o categoricos ao afirmarem que
as tensdes superam os avancos na conclusdo da maioria das pesquisas categorizadas
nos ultimos cinco anos na base de dados da CAPES. Os autores apontam as seguintes
tensdes como recorrentes: curriculo utilitarista, disciplinas acriticas, influéncia das
fundacgdes privadas na sua elaboragdo, formacao unilateral, politica de centralidade
curricular, controle econémico e politico da educacéo, construcao coletiva como mera
formalidade, empobrecimento curricular e falta de inser¢cao do professor nas discussoes.

Arroyo (2007) afirma que curriculos presos a concepg¢ao pragmatica, utilitarista,
cientificista e positivista de conhecimento e de ciéncia tendem a secundarizar o
conhecimento e a reduzi-lo a aquisicdo de habilidades e competéncias que o
pragmatismo do mercado valoriza. “Terminamos por renunciar a ser profissionais do
conhecimento, deixamos de ser instigados pelo conhecimento e terminamos por nao
garantir o direito dos educandos a esse conhecimento, o mercado passa a valorizar
mais a eficacia no fazer’. (ARROYO, 2007, p. 26).

No cenario contemporaneo, o0 modelo de sociedade disciplinar é invadido pela
ideia de controle e desempenho, segundo Gabriela Venturini (2019), para atender as
demandas individuais de cada um, a fim de se garantir um ideario de instituicgdo com
o olhar para o futuro, focando em desempenho e produg¢ao desde a Educacgao Infantil.
A escola vem buscando vender-se como um local também de prazer.

Assim, pretendo, apos a apresentacao desses aspectos, apontar como a politica
curricular contemporanea para Educacado Infantii compreende a concepcédo de
desenvolvimento humano, a partir da analise sistematica desse percurso histoérico e de
trechos do documento curricular atual. Para tal, faz-se necessario um aprofundamento

em relacao as questdes relacionadas aos estudos curriculares da infancia.

3.2 Avancgos e Tensionamentos nos Estudos Curriculares da Infancia

Para complementar essa discussdo, foi realizada uma leitura atenta de
alguns estudos recentemente publicados sobre o tema. A base de dados escolhida
foi o Scielo, e utilizei os descritores “educacao infantil, curriculo”. Inicialmente,
encontrei 46 publicacdes indicativas sobre o tema; e, apds determinar o filtro para
publicagdes dos ultimos cinco anos no Brasil, ou seja, entre 2015 e 2020, cheguei

ao numero total de 18 trabalhos.
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Iniciei a leitura atenta dos titulos, e aqueles que se referiam a outro objeto de
estudo que ndo o curriculo da Educagdo Infantil foram descartados, como, por
exemplo, os que se referiam ao curriculo do curso de Pedagogia ou a algum campo
curricular especifico, como Ensino Religioso. Dessa forma, dediquei-me a leitura atenta
de 12 resumos, dos quais selecionei aqueles que poderiam contemplar a area dos

estudos curriculares da infancia, como é possivel observar no quadro abaixo:

Quadro 2 — Publicagdes selecionadas com os descritores “educacéo infantil e

curriculo”

Titulo e autor(es)

Sintese da leitura dos resumos

Praticas  pedagdgicas na
educacgao infantil: o curriculo
como instrumento de governo
dos pequenos (DOMINICO et
al., 2020).

OBJETIVO: discutir as praticas pedagogicas na educagao
infantil, problematizando o curriculo a partir de sua efetivacao e
ponderando em que medida os encaminhamentos metodoldgicos
conduzem a participagao significativa das criangas.
CONCLUSAQO: as praticas docentes tendem a privilegiar atividades
de controle e direcdo das criangas, com pouco espago para o
exercicio e a construgcdo da autonomia infantil.

Ensino da notagao alfabética e
praticas de leitura e escrita na
educacéo infantil: uma analise
das trés versdes da base
nacional comum curricular
(MORAIS et al., 2020)

OBJETIVO: analisar o que se prescreveu, nas trés versdes da
Base Nacional Comum Curricular (2015, 2016, 2017), sobre o
ensino da notacao alfabética e de leitura e produgao de textos na
educacao infantil.

CONCLUSAO: em todas as versdes, a BNCC pouco explicitou o
direito de as criangas avangarem em sua compreensido da
escrita alfabética antes de ingressarem no Ensino Fundamental.

As vozes de professores-
pesquisadores do campo da
educagao ambiental sobre a
Base Nacional Comum
Curricular (BNCC): educagéao
infantil ao ensino fundamental
(LOREIRO; SILVA, 2020)

OBJETIVO: categorizar as vozes de professores-pesquisadores
do campo da educagao ambiental sobre a BNCC.
CONCLUSAO: as vozes dos entrevistados se coadunam com o
que tange a curriculo minimo, superficialidade e redugdo de
conteudos criticos, precarizagao e privatizagédo da educagéo,
formacéo voltada para o ditame do mercado.

Reformas conservadoras e a
“nova educacgao”: orientagdes
hegeménicas no MEC e no
CNE (AGUIAR, 2019)

OBJETIVO: analisar orientagdes do MEC e do CNE na
formulagéo das politicas educacionais no periodo 2016-2018,
direcionadas ao campo do curriculo, da gestao, da avaliagéao e
da formacéo de professores, tendo como centralidade a BNCC.
CONCLUSAO: a BNCC apresenta-se como uma estratégia
dirigida a “formacgao do ‘cidaddo produtivo’ assujeitado a légica
mercantii em detrimento da construgdo de um sujeito
emancipado”.

Estudo comparado:
fundamentos tedricos e
ferramentas de investigacao
(TAVARES SILVA, 2019)

OBJETIVO: analisar documentos curriculares produzidos para
os espacos da educacdo basica, nas etapas da Educagao
Infantil, Ensino Fundamental e Educagéo Especial.
CONCLUSAO: o estudo comparado sobre documentos
curriculares explicita processos de relativizagao cultural e
ideoldgica no campo dos estudos curriculares, promotores de
novas formas de escrita de outra histéria sobre/da prescrigio.

Curriculo da educacéo infantil
— consideragbes a partir das
experiéncias das
criangas (SANTOS, 2018).

OBJETIVO: analisar os sentidos produzidos pelas criangas sobre
a experiéncia educativa.

CONCLUSAO: as criangas produzem sentidos sobre as préaticas
de cuidado e educagao que podem se tornar elementos Uteis na
proposi¢cao de um curriculo por campos de experiéncia para as
instituicoes de Educacao Infantil.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Dos seis artigos selecionados, trés sdo de 2020, dois de 2018 e um de 2017.
Esse aspecto é bastante interessante de ser destacado, visto que este trabalho tem
por objetivo analisar o texto da politica curricular atual, tendo como recorte empirico a
etapa da Educacao Infantil, que aparece no documento da BNCC na versao de 2017.
Portanto, o material selecionado localiza-se nesse triénio, o que trouxe contribui¢cdes
importantes para as analises posteriores. Inclusive, observo que a BNCC aparece
explicitamente em trés dos seis trabalhos selecionados, o que demonstra a
necessidade de discussao desse tema nos ultimos anos.

Iniciei uma leitura cuidadosa das publicagdes escolhidas e pude observar que,
em relacdo a concepcgao de curriculo para a Educacédo Infantil, € possivel apontar

alguns avangos e muitos tensionamentos, a saber:

Quadro 3 — Avancos e tensionamentos nos estudos curriculares da infancia

Avancos Tensionamentos
Privilegiar atividades de controle e diregdo das criangas
Autoritarismo
Protagonismo infantil Escolarizagao
Orientacdes das DCNEI Antecipacao do Ensino Fundamental
Direitos de aprendizagem Esvaziamento curricular
Curriculo participativo Obrigatoriedade a partir dos quatro anos
Qualidade Avaliacdo padronizada
Neoliberalismo
Desigualdades educacionais

Fonte: Elaborado pela autora.

Os artigos encontrados confirmam o que ja foi mencionado sobre a evolugao
do atendimento educacional infantil, e sobre o que isso significa em termos de
reconhecimento da responsabilidade de todos e de cada um sobre todos os tipos de
infancias. Aspectos como protagonismo infantil, direitos de aprendizagem, curriculo
participativo e qualidade fazem parte da evolugdo desse processo. E possivel
perceber uma preocupacao legitima com a educacao na infancia. Mesmo ainda nao
havendo tantos consensos, preocupar-se e ocupar-se com essa questao pressupde
a existéncia de inquietagdes, possibilidades de pesquisa e constituicdo de
resisténcia ao que o mundo contemporaneo impde. Talvez esse seja nosso maior
desafio, pois as tensbes emanam dai.

Quase todos os materiais selecionados, a iniciar pela contextualizagcao da

educacado de criangas, citam como importantes os marcos legais: Constituicdo
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Federal, Lei de Diretrizes e Bases e, em grande medida, a implementacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacgao Infantil.

O Quadro 3 aponta alguns aspectos encontrados no material levantado que é
relevante situar historicamente, a fim de realizar as devidas analises. A exploragao do
material aponta que muitos tensionamentos citados foram aflorados apos a
homologacdo da Base Nacional Comum Curricular, na qual retornaram questbes
ainda nao resolvidas nesse campo e se criaram outras especialmente relacionadas
ao autoritarismo, a influéncia do neoliberalismo e as desigualdades educativas ainda
presentes, ou até mesmo ampliadas pelo texto do documento. A observacio atenta
das referéncias bibliograficas utilizadas pelos autores desses materiais aponta
também para um estudo curricular sob um viés critico. Esse material € importante e
aparecera, em grande medida, na realizagao da analise documental.

Assumo um direcionamento reflexivo das praticas pedagogicas com criangas a

partir da BNCC. Para isso, fago uma breve apresentacdo do documento no item seguinte.

3.3 A Educacgao Infantil na Base Nacional Comum Curricular: Apresentagao do

Campo Empirico

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é o documento oficial que define
os direitos e os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que devem orientar a
elaboragao dos curriculos nacionais. O proprio documento se intitula como 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 Educacao Basica”. (BRASIL, 2017).

Loreiro e Silva (2020) fazem uma sintese da elaboragcédo do documento quando
apontam que ele se materializou em 2017, com a produgdo da versao final
fundamentada nas orientagbes apresentadas na Constituicdo Federal, nas Leis de
Diretrizes e Bases, nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacgao Basica
e no Plano Nacional de Educagédo. Segundo o resgate histérico desses autores, a
elaboracdo da primeira versdo da BNCC foi aberta para consulta publica entre
setembro de 2015 e marco de 2016; e, com base nas contribuicbes recebidas de
individuos, organizagdes e redes, alguns pesquisadores langaram a segunda versao,

elaborada e publicada em 2016.
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Essa nova versdo passou por debates institucionais via apresentagao de
seminarios sob a responsabilidade das Secretarias Estaduais de Educacéo,
em parceria com o Conselho Nacional de Secretarios da Educagéo
(CONSED) e a Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagio
(UNDIME), em todas as unidades da Federagcdo. O publico-alvo dos
seminarios foram professores, gestores, especialistas e entidades de
educacgao. Assim, também eram coletadas contribuicbes para elaboragéo da
terceira versdo da BNCC. (BRASIL, 2017).

Para representantes de varias areas de conhecimento, ndo houve um amplo
debate sobre o tema com os atores sociais do contexto escolar. E € comum (apesar
de ndo ser consenso) encontrar essa critica ao documento, considerando-o até
mesmo como vertical e centralizador. Loreiro e Silva citam Aguiar (2018 apud SILVA;
LOREIRO, 2020, p. 19), que destaca que a garantia de direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento dos estudantes vai além de uma base nacional comum,
perpassando, primeiro, a garantia do que preconiza o Plano Nacional de Educacéao
(PNE) em relagéo a “[...] universalizagdo da Educacgéo Basica obrigatéria, educagao
em tempo integral, [...] a valorizag&o dos profissionais da educagéo”. (AGUIAR, 2018
apud LOREIRO; SILVA, 2020, p. 19).

Outro aspecto evidenciado pelos autores na elaboragdo da BNCC é a
participacdo de empresas privadas. Na verdade, eles apontam para a influéncia de
um viés empresarial que se infiltrou na educacéo e que, na opinido deles, é exaltado
no documento da BNCC. Essa visao justifica a interferéncia de instituicdes privadas
em espacgos educacionais publicos, demonstrando um posicionamento que favorece
a parceria publico-privada. E importante apontar esses aspectos, visto que esses
posicionamentos influenciam diretamente as concepgbes de desenvolvimento,
infancia e curriculo adotados pela Base.

O documento analisado nesta pesquisa € a terceira versdo, homologada em
dezembro de 2017, que convida, claramente, a todas as esferas de governo a se
unirem para “[...] garantir um patamar comum de aprendizagens a todos os
estudantes”. (BRASIL, 2017). Para tal, ao longo da Educagao 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.

Na BNCC, competéncia € definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),

atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
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exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Ao definir essas competéncias, a
BNCC reconhece que a “[...] educacao deve afirmar valores e estimular agdes que
contribuam para a transformacgao da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente
justa e, também, voltada para a preservacgao da natureza” (BRASIL, 2013), mostrando-
se também alinhada a Agenda 2030 da Organizac&o das Nag¢des Unidas (ONU).

Ao dizer que os conteudos curriculares estdo a servigo do desenvolvimento de
competéncias, a LDB orienta a definicdo das aprendizagens essenciais, e ndo apenas
dos conteudos minimos a serem ensinados; tais nogdes foram fundantes para BNCC.
Ao adotar esse enfoque, a Base indica que as decisbes pedagdgicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicagao clara do
que os alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho), a explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de agbes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas no
documento: igualdade, diversidade e equidade.

Segundo a BNCC, o Brasil € um pais caracterizado por autonomia dos entes
federados, acentuada diversidade cultural e profundas desigualdades sociais; e, por
isso, os sistemas e redes de ensino devem construir curriculos, e as escolas
precisam elaborar propostas pedagogicas que considerem esses aspectos.
Portanto, o documento procurou explicitar as aprendizagens essenciais que todos
os estudantes deveriam desenvolver e expressar — e, assim, a igualdade
educacional sobre a qual as singularidades devem ser consideradas e atendidas.

O Brasil, ao longo de sua histéria, naturalizou desigualdades educacionais em
relagdo ao acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu aprendizado.
S&o amplamente conhecidas as enormes desigualdades entre os grupos de
estudantes definidos por raca, sexo e condigdo socioecondmica de suas familias.
Diante desse quadro, as decisdes curriculares e didatico-pedagdgicas das Secretarias
de Educacéo, o planejamento do trabalho anual das instituigdes escolares e as rotinas
e o0s eventos do cotidiano escolar devem levar em consideragao a necessidade de
superagao dessas desigualdades.

Para isso, os sistemas e redes de ensino e as instituicbes escolares devem

se planejar com um claro foco na equidade, que pressupde reconhecer que as
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necessidades dos estudantes sao diferentes. De forma particular, um planejamento
com foco na equidade também exige um claro compromisso de reverter a situagéo
de exclusao histérica que marginaliza grupos — como os povos indigenas.

Na etapa da Educacéo Infantil, a BNNC apresenta-se alinhada a Constituicao
Federal, a LDB e as DCNEI, sempre citando esses documentos no corpo do texto.
E traz como grande novidade curricular, ja defendida ha algum tempo por estudiosos
da area, a estruturacao do curriculo por campos de experiéncias.

O documento mantém o conceito de criangas apresentado nos DCNEI®, bem
como os eixos estruturantes, interacdes e brincadeiras. Apresenta seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento que deverdo garantir as condi¢des para que as
criangas aprendam (conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se).

Considerando os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a BNCC
estabelece cinco campos de experiéncias, nos quais as criangcas podem aprender e
se desenvolver: o eu, o outro e o nds; corpo, gestos e movimentos; tragos, sons, cores
e formas; escuta, fala, pensamento e imaginagao; espagos, tempos, quantidades,
relagcdes e transformacdes. Em cada campo de experiéncia, sdo definidos objetivos

de aprendizagem e desenvolvimento organizados em trés grupos por faixa etaria.

Figura 2 — Estrutura da Politica Curricular para Educagéao Infantil

DIREITOS DE
APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO

EDUCAGAO INFANTIL
I_ OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM E

CAMPOS DE EXPERIENCIA DESENVOLVIMENTO

0a 1ano e seis meses
r 1ano e 7 meses a3 anos e 11 meses
4 anos a 5 anos e 11 meses

Fonte: Elaborada pela autora.

No site da BNCC, no documento “Construgao Curricular para Educacgao Infantil”
(BRASIL, 2018), item Implementacdes, encontramos a sintese do documento: este é
composto por 117 objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, agrupados em 15
conjuntos (cinco campos de experiéncias X trés grupos por faixa etaria). Segundo Paulo

Sergio Fochi (2015), a organizagao de um curriculo por campos de experiéncias consiste

8 Crianca: sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia,
constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
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em colocar no centro do projeto educativo o fazer e o agir das criangas. Compreender a
ideia de experiéncias — como, por exemplo, continuas e participativas interagbes das
criangas — privilegia as dimensdes de agdo, com a complexidade e a transversalidade
dos patrimbénios da humanidade. Para esse autor, € a partir das experiéncias que o
homem produz sentidos pessoais e coletivos, constituindo um aprendizado constante.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Infantil (BRASIL, 2010) ja
previam o trabalho educativo com criangas por meio dos campos de experiéncias.
Esse entendimento provém da chamada Pedagogia da Infancia, a qual se constituiu
como uma linha da pedagogia que se baseava nos estudos e praticas das escolas
italianas, que afirmavam que a crianga era autora de suas aprendizagens e
protagonista de suas agdes e fazeres na escola de Educacéo Infantil.

Apos apresentar todos os campos de acordo com as idades e os objetivos para
cada uma delas, o documento finaliza tratando da transigéo para o Ensino Fundamental,
com a sintese das aprendizagens. No total, fiz a andlise das 55 paginas do documento,
utilizando como metodologia a analise documental, descrita no capitulo seguinte.

Foi possivel perceber que o campo da Educacéo Infantil ndo é de consensos e
que a proépria insercido das criangas na escola também n&o o é. A escolarizacdo de
criangas é vista ora sob o viés da institucionalizagdo, ora a luz do seu direito
educacional. Em alguma medida, cada prisma aponta uma concepgao de mundo, de
homem, de sociedade e, portanto, de desenvolvimento e aprendizagem. Ao olhar para
o documento escrito da politica curricular para a Educagao Infantil, foi possivel
observar as influéncias em sua constituicdo, que sempre é fruto de um processo
histérico, social e cultural — isso porque o documento, como afirma Le Goff (2012), é

o produto da sociedade que o fabrica.
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4 POSSIBILIDADE ANALITICA: UM MODO DE SIGNIFICAR OS CURRICULOS
PARA A EDUCAGAO INFANTIL

A minha imagem da escola é a imagem de um laboratdrio, isto €, um lugar
onde se produz conhecimento, onde se trabalha. (NOVOA, 2018).

No decorrer deste capitulo, sera realizada uma descricdo do percurso
metodoldgico desta pesquisa, desde a escolha dos referenciais bibliograficos até a
selecdo dos trechos do documento central para esta investigacdo. Sera possivel
observar que a analise se deu por meio de pistas conceituais encontradas no texto
escrito, sob um viés do olhar critico dos Estudos Curriculares.

Mais uma vez recorrendo ao pensamento pedagogico do portugués Antdnio
Névoa (2018), que ja nos serviu de epigrafe nos capitulos precedentes, saliento que
a escola precisa, acima de tudo, ser produtora de conhecimento. E, portanto, a agao
dos atores sociais envolvidos nessa instituicdo precisa ser sistematizada,
operacionalizada e avaliada, para que propostas pedagdgicas e curriculos sejam

elaborados a fim de possibilitarem o desenvolvimento e a aprendizagem para todos.
4.1 Percurso Metodoloégico

Para fundamentar este trabalho, foi realizado, em uma fase inicial, um
levantamento das produgbes cientificas publicadas no contexto brasileiro,
considerando duas duplas de descritores (“desenvolvimento humano e educagao” e
“‘educacao infantil e curriculo”), conforme foi apontado no segundo capitulo. Partindo
da base de dados do Scielo, os artigos e peridodicos selecionados foram fundamentais
para o embasamento tedrico utilizado, bem como para o acesso a novos referenciais.

A partir deste levantamento inicial, na fase seguinte do estudo, busquei um
aporte tedrico através do dialogo com estudiosos da area curricular, por intermédio do
cotejo de suas produgdes. Merece destaque a interlocugéo realizada com os autores
que investigam a interface entre o desenvolvimento humano e os Estudos
Curriculares, assim como precisam ser enfatizados os desdobramentos
contemporaneos nas produgdes sobre as politicas de escolarizagdo da infancia (um
campo bem mais complexo do que eu imaginava em um momento inicial).

A pesquisa de carater documental aconteceu em seguida, na terceira fase do

estudo, através de varias leituras da 32 versdo da BNNC — Introducao e Etapa da
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Educacéo Infantil (BRASIL, 2017) e dos documentos oficiais referentes a legislacéo
educacional que precederam o texto dessa politica, tais como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (BRASIL, 1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgao Infantil (BRASIL, 2009a), bem como as duas versdes da Base que
antecederam o texto final.

De acordo com Gil (2008), em conhecida sistematizagdo, as fontes
documentais sdo capazes de proporcionar ao pesquisador dados em quantidade e
qualidade suficientes para evitar a perda de tempo e o constrangimento que
caracterizam muitas das pesquisas em que os dados sido obtidos diretamente das
pessoas; sem contar que, em muitos casos, s6 se torna possivel realizar uma
investigacao social por meio de documentos. Além disso, o documento representa néo
s6 o texto escrito como forma de descrigdo das agdes, mas todo o contexto no qual
ele foi criado, pensado; € um recorte histérico do tempo e da sociedade na qual esta
inserido. Segundo Le Goff (2012, p. 519),

O documento nao é qualquer coisa que fica por conta do passado, € um
produto da sociedade que o fabricou segundo as relagbes de forga que ai
detinham o poder. [...] O documento ndo é indcuo. E, antes de mais nada, o
resultado de uma montagem, consciente ou inconsciente, da histéria, da
época, da sociedade que o produziram, mas também das épocas
sucessivas durante as quais continuou a viver, talvez esquecido, durante
as quais continuou a ser manipulado, ainda que pelo siléncio.

Bacellar (2010) nos ajuda a entender a face transformadora desse tipo de
pesquisa quando afirma que trabalhos com esses materiais facilitam e contribuem
para a analise das praticas realizadas, trazendo produc¢des relevantes tanto na esfera
da avaliagdo e do acompanhamento de politicas publicas quanto na dimensao de
formacgao profissional e de auxilio no desenvolvimento de novas ferramentas de
intervengao, por meio dos saberes que poderao ser gerados em uma pesquisa.

Para a analise desse material, apds amplo processo de sistematizacao, utilizei

as fases sugeridas por Bardin (1977), a saber:

a) Pré-anadlise: fase de organizacgao. Inicia-se geralmente com os primeiros
contatos com os documentos (leitura flutuante). A seguir, procede-se a
escolha dos documentos, a formulagcdo de hipdteses e a preparagdo do
material para analise.

(b) Exploragéo do material: constitui, geralmente, uma fase longa e fastidiosa
que tem como objetivo administrar sistematicamente as decisdes tomadas na
pré-andlise. Refere-se fundamentalmente as tarefas de codificagéo,
envolvendo: o recorte (escolha das unidades), a enumeragéo (escolha das
regras de contagem) e a classificagéo (escolha de categoria).
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(c) Tratamento dos dados, inferéncia e interpretacdo: O tratamento dos
dados, a inferéncia e a interpretacdo, por fim, objetivam tornar os dados
validos e significativos.

Em linhas gerais, poderia registrar que a condugao deste estudo ocorreu em
trés fases ao longo destes dois anos de curso de mestrado. Cada uma dessas fases
foi mobilizada com bastante esfor¢o; e somente foi possivel por meio das importantes
contribuicdes advindas da banca de qualificacdo, que ocorreu em meados de 2020. A
seqguir, entao, iniciarei a apresentagao da pré-analise e a exploragéao preliminar do

material empirico selecionado.

4.2 Pré-Analise e Exploragao do Material: a Face Publica do Documento e a

Escolha dos Excertos

De acordo com os apontamentos de Aguiar (2019), o Conselho Nacional de
Educacéo aprovou a terceira versdo da BNCC a partir de manifestagdes contrarias de
entidades cientificas do campo educacional. Para a autora, o documento foi votado e
aprovado apds “pedido de vistas de trés conselheiros que se posicionaram
contrariamente a referida versdao” (AGUIAR, 2019); ou seja, mesmo apos
posicionamentos politicos e epistemoldgicos contrarios, o documento foi promulgado
— houve a sensacgao de que ele foi imposto aos sistemas de ensino e as escolas. Com
essa aprovagao, consolidou-se a centralizagcdo hegemodnica e padronizada de
curriculo nacional. (MACEDO; MENDONCA, 2018 apud AGUIAR, 2019).

Ainda para Aguiar (2019), nesse periodo, abria-se um novo ciclo com iniciativas
do Ministério da Educagédo e Cultura, requerendo empenho de gestores e dos
sistemas de ensino para que o ideal de formag¢ao do homem produtivo, na perspectiva
neoliberal de educacéao, fosse materializado no chao da escola. As trés versdes da
BNCC refletem os embates envolvidos na elaboracdo do documento. E importante
que esse mapeamento politico seja apresentado para que se possa compreender as
repercussdes disso no campo educacional, como, por exemplo, a influéncia de
institutos e fundagdes privadas importantes no texto da politica curricular

contemporanea brasileira.

[...] fundacdes ligadas a conglomerados financeiros mantém interesse
profundo nas alteragbes das politicas curriculares brasileiras a fim de incutir
a légica neoliberal em todos os quartos da populagédo e atuarem fortemente
na produgao da base baseados no discurso da globalizagdo das politicas
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neoliberais sustentam a promessa de que a educacgao alcangara indices de
inclusdo progresso e desenvolvimento, riqueza, democracia, igualdade e
qualidade de vida para que todos que se inserem no mercado e na cultura
globais. (AGOSTINI, 2017, p. 122).

Assim, a definicdo das politicas educativas torna-se dependente de analises
econdmicas, e estas influenciam diretamente a construgcao dos curriculos. Segundo
Aguiar (2019), na perspectiva neoliberal, a énfase situa-se na padronizagdo dos
curriculos escolares e nos processos formativos assentados nos principios de
flexibilizagao, da eficiéncia, da eficacia, da meritocracia e da gestdo de resultados,
numa perspectiva de uma educagao emancipadora.

Os principios traduzem uma formacéao critica e de aperfeicoamento continuo
do ser humano. No limite, sdo essas perspectivas que subjazem a atuagédo das
instituicbes e dos autores sociais que disputam a primazia com relagdo a

materializagao das politicas publicas de educacao.

O trajeto de construgcéo e da aprovagédo da BNCC evidencia a capacidade de
articulagéo e de influéncia dos citados atores nos diversos contextos em busca
de protagonismo nos processos, o texto da base em sua nova versao apela
para questdes de competéncias a serem aprendidas, internalizadas e que vao
muito além dos conhecimentos, mas que interpela o ambito dos sentimentos
e das emogbes dos individuos na forma de ser, sentir e portar-se no mundo,
termos que sao comuns no mundo empresarial aliados a marca de pessoal do
implemento de competéncias e habilidades que capacitam os individuos para
atuar com eficiéncia no mundo citagao (AGUIAR, 2019, p. 125).

Essa introducéo foi necessaria para apontar o aspecto histérico da construcao
do documento. O primeiro item observado nessa analise, ao revisitar o processo de
homologacao da Base e os conceitos-chave de discussao dessa pesquisa, aponta
para a inser¢cao do termo “desenvolvimento” na terceira versdo do documento, o qual
nao aparecia em versdes anteriores. Segundo Agustini (2017), a ultima versao
diverge, de forma muito interessante, das outras, mudando seu foco, seus objetivos,

principios e fundamentos pedagdgicos.

Considerando as formas pelas quais meninos e meninas aprendem, ou seja,
convivendo, brincando, participando, explorando, comunicando e
conhecendo-se, seis grandes direitos de aprendizagem devem ser
garantidos as criangas na Educacgao Infantil. (BRASIL, 2015, p. 19).

Tendo em vista os eixos estruturantes das praticas pedagodgicas e as
competéncias gerais da Educagdo Basica propostas pela BNCC, seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento asseguram, na Educacao
Infantil, as condigdes para que as criangas aprendam. (BRASIL, 2017, p. 37)
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Os Campos de Experiéncias e seus objetivos de aprendizagem,
apresentados a seguir, deverao orientar o planejamento curricular dos sistemas
de ensino e das unidades de Educacao Infantil. (BRASIL, 2015, p. 22).

[...] a organizacao curricular da Educacgao Infantil na BNCC esta estruturada
em cinco campos de experiéncias, no dmbito dos quais sido definidos os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. (BRASIL, 2017, p. 40).

Observa-se entdo que o termo desenvolvimento ganha lugar de destaque no
documento atual, visto que passa a ser entendido como direito educativo e objetivo
curricular. Por que houve esse destaque? A que tipo de desenvolvimento humano o
texto se refere? Como essa compreenséao influencia o modo de significar a produgéo
de curriculos na Educacéo Infantil? Esses foram os principais questionamentos que
orientaram a analise. Inicialmente, foi realizada uma leitura aprofundada do material;
em seguida, foi feita a localizacdo do termo “desenvolvimento” em todo o texto do
documento, da Introducéo a Etapa da Educacéo Infantil. Esse olhar fez-se necessario
para a criagao das categorias e escolha dos excertos.

De forma bem objetiva, a BNCC refere-se repetidas vezes ao termo e
considera o “pleno desenvolvimento” um fim importante que deve ser real¢cado para
elaboragao de politicas publicas educacionais. Essa ideia ja estava presente em
documentos normativos anteriores, como a Constituicao Federal (BRASIL, 1988), a
Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2009a). Desenvolver plenamente, ou integralmente, o sujeito € um objetivo

educativo consolidado:

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, o seu compromisso
com a educacgao integral. Reconhece, assim, que a Educagao Basica deve
visar a formacdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a nao linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimenséo intelectual
(cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir uma viséo plural,
singular e integral da crianga, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma
educacao voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento
pleno, nas suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como
espaco de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na
pratica coercitiva de nao discriminagao, nao preconceito e respeito as
diferencas e diversidades (BRASIL, 2017, p. 14).

No entanto, para além disso, pretendo realizar algumas inferéncias e
interpretacdes, considerando o referencial bibliografico apresentado nos capitulos

anteriores e algumas concepgdes que aparecem na proposta, mesmo que ndo

estejam escritos no texto. E sobre esse aspecto que foi realizada minha analitica,
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apontando trechos do documento da etapa da Educacdo Infantil que acabam por
divergir um pouco do posicionamento “escrito” defendido no material.

Realizei a escolha de alguns trechos do documento que irdo aparecer em forma
de quadros destacados na cor azul. Observei essa forma de apresentagao da analise
realizada em outras dissertacdes e teses e avaliei, de forma positiva, essa exposicao,
que permite deixar bem claros os recortes realizados e acionados para realizar as
problematizagdes propostas no campo empirico.

Para iniciar, fiz um recorte da imagem do sumario do documento, com destaque,
em circulo azul, das partes analisadas. Observo que ele é organizado da seguinte
forma: Introducédo; Estrutura; e Etapa da Educacdo Infantil. Os dois primeiros itens
mostram os fundamentos pedagdgicos gerais, e 0s itens seguintes, as especificagdes

curriculares para cada etapa.

Figura 3 — Recorte do sumario da BNCC
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1a BNCC 0 41.21. Arte no Ensino Fundamental
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Pedagsgicos da BNCC ... s ssssesissnecsss 13 Tsuaticas, chilos e
conhecimento e habilidades .......................199
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A Educagao Infantil no
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“ Direitos de aprendizagem unidades tematicas, objetos de
Syesenyolyimmanto/na conhecimento e habilidades ..............c... 224
Educagdo Infantil ... 38
4.1.3.2. Educacao Fisica no Ensino
3. Os campos de experiéncias ..........ccocceeeeee. 40 Fundamental - Anos Finais:
unidades tematicas, objetos de
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Fonte: Brasil (2017).

A BNCC (BRASIL, 2017) foi produzida pelo MEC com organizagcdo do CNE e
elaborada com base no PNE (BRASIL, 2014) e na LDB (BRASIL, 1996). Foi
compreendida como uma norteadora dos curriculos e determina quais os direitos e os

objetivos de aprendizagem que devem ser adotados por toda a Educagao Basica. O
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foco deste trabalho € a analise da etapa da Educacao Infantil, mas retorno, em muitos
momentos, aos itens Introducéo e Estrutura para embasar as discussdes.

O item 03, intitulado “A Etapa da Educacgao Infantil’, que inicia na pagina 35,
apresenta um breve resgate historico da evolugdo do atendimento educacional as
criangas no Brasil; expde os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, os campos
de experiéncias, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e as orientagdes
para o trabalho de transicdo para o Ensino Fundamental.

Na introducao desse item, tem-se o titulo “A Educacao Infantil na Base Nacional
Comum Curricular”, que, em apenas quatro paragrafos, apresenta uma breve linha do
tempo, selecionando alguns marcos legais sobre o atendimento educacional ao
publico infantil (Figura 4) e demonstra seu posicionamento politico a favor de alguns
tensionamentos da area, como, por exemplo, a antecipagao do Ensino Fundamental

e a obrigatoriedade do Ensino Infantil aos quatro anos:

Figura 4 — Marcos legais destacados pela BNCC

Constituicao LDB (1996;

Federal de 1988 2006; 2013) BNCC

Fonte: Elaborada pela autora.

Entretanto, embora reconhecida como direito de todas as criangas e dever
do Estado, a Educacéo Infantil passa a ser obrigatéria para as criangas de
4 e 5 anos apenas com a Emenda Constitucional n°® 59/200926, que
determina a obrigatoriedade da Educacao Basica dos 4 aos 17 anos. Essa
extensdo da obrigatoriedade é incluida na LDB em 2013, consagrando
plenamente a obrigatoriedade de matricula de todas as criangas de 4 e 5
anos em instituigbes de Educagéao Infantil. (BRASIL, 2017, p. 36).

Fago um destaque aqui para a gramatica utilizada no trecho; sera justificada a
inferéncia acima apresentada: seriam elas as palavras “embora”, “apenas” e
‘consagrando”. As palavras “embora” e “apenas”, no primeiro paragrafo, demonstram
que, mesmo que as criangas ja tivessem o direito a educacédo, que deveria ser
garantida pelo Estado, apenas quando ela passa a ser obrigatéria, a partir dos quatro

anos, € que esse direito passa a ser realmente garantido. Com isso, o documento se
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posiciona defendendo essa alteracdo constitucional, considerando que tal acao
‘consagrou” esse direito, ou seja, garantiu-o em sua plenitude.

No entanto, cumpre relembrar que, no campo dos estudos curriculares da
infancia, esses aspectos ndo sdo um consenso. Segundo Dominico (2020, p. 125), a
“antecipacao da escolarizacdo descaracteriza a identidade da Educacéo Infantil” e os
aspectos citados anteriormente podem ser considerados como instigadores desse
processo, que aqui se refere ao ensino sistematico da escrita alfabética para criancas
que sao publico-alvo da Educacéo Infantil, considerando esta etapa como condi¢éo e
alavanca para o ingresso no Ensino Fundamental. Questbes relacionadas aos
investimentos nos primeiros anos de vida e a ideia de capital humano® também
aparecem implicitos nessa discussao, como foi observado no Quadro 3.

Segundo Carvalho (2014), nessa visdo econémica,

[...] o objetivo principal do desenvolvimento da criangca & produzir uma
populagdo adulta educada, saudavel, responsavel, participativa, ativa e
principalmente produtiva na sociedade, favorecendo, desse modo, a
existéncia de comunidades mais fortes e economicamente présperas. [...]
Para os analistas econdmicos, o objetivo da infancia é fazer a crianga se
tornar um o "capital humano" do futuro. [...] O desenvolvimento da prontidao
das criangas para a escola e para a vida ndo apenas um slogan econémico,
mas um imperativo que tem sido traduzido em politicas de escolarizagao
contemporaneas.

O autor considera que a ampliagdo do Ensino Fundamental, a obrigatoriedade
do ensino aos quatro anos, as avaliagbes em larga escala e o investimento em
programas sociais de apoio e cuidado as familias de criangas pequenas “[...] engendram
saberes que encontram ressonancias no processo de escolarizagdo precoce da
infancia” e tem por objetivo o investimento em capital humano”. (CARVALHO, 2014).

Seguindo essa légica economicista, Carvalho e Guizzo (2018) criticam essa
aprovacgao da redefinicao da faixa de ingresso das criangas no Ensino Fundamental.
Segundo os autores, essa aprovagao ocorreu sem discussao com educadores e sem
nenhum tipo de consulta a populagéo. A Lei Federal n® 11.114/2005 foi aprovada sem
que houvesse uma adequacao do sistema de ensino; e, dessa forma, escolas publicas
e privadas foram induzidas a receber as criangas que estavam fora da escola sem ter

conseguido preparar professores, pais e as proprias criangas para isso. Assim, tal

9 O conceito de capital humano foi criado por Theodore Schultz, no inicio dos anos 1960. Refere-se a
um conjunto de capacidades, habilidades e destrezas com valor econémico, as quais sao o resultado
de investimentos, sejam pelo préprio individuo, pela familia ou pela sociedade, e que lhe permitirdo
auferir renda. (LOPEZ-RUIZ, 2008).
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agao provocou alteragdes significativas nos curriculos da Educacgdo Infantil e, em
muitos casos, intensificou o processo de escolarizagao das criangas nessa etapa.
Ainda em relacdo a obrigatoriedade do Ensino Infantil aos quatro anos,
Carvalho e Guizzo (2018) destacam a grande probabilidade de as criangas de zero a
trés anos serem negligenciadas pelas politicas publicas, ja que a prioridade de oferta
passa a ser a partir de quatro anos por conta da for¢ca da lei. Os autores inclusive
nomearam os dois aspectos acima citados como “assédios a Educacao Infantil”. Eles
também citam que, no artigo “Qual o futuro da relagédo entre Educagéo Infantil e
ensino obrigatério?”, o professor e pesquisador Peter Moss (2011) faz uma
problematizacdo bastante interessante em relacido aos aspectos aqui apontados.
Segundo o autor, presume-se, assim, que a escola tenha padrbes fixos que as

criancas devem alcancar antes de entrar nela:

[...] a tarefa dos servicos de educacado infantil & “entregar” criangas que
preencham os requisitos desses padrées. Como observa o relatério final da
revisdo da OCDE, o modelo da [...] prontiddo para a escola é poderoso, pois
¢é levado pela pesquisa americana (em inglés) para o mundo inteiro. Para os
ministérios de educacéo, ele conota a promessa de criangas entrando na
escola primaria ja preparadas para ler e escrever, e aptas a conformar-se aos
procedimentos normais de sala de aula. (OECD, 2006a, p. 63). Essa relagéo
€ a que mais se aproxima da ideia de “escolarizagao”, tornando os servigos
de educacéo infantil cada vez mais colonizados pelo ensino obrigatério, e
fazendo com que recorram a ele para servir a suas necessidades e
interesses. (MOSS, 2011, p. 149).

Portanto, observa-se, nesses posicionamentos, o terreno de disputas em
relacdo aos modos de significar o curriculo da Educagéao Infantil. Ter atengao a esses
aspectos vai nos mostrando as concepgodes encontradas no documento e que tipo de
curriculo se pretende construir a partir dessas concepgoes.

Até aqui, observou-se a centralidade do termo desenvolvimento no documento,
além da selecdo de alguns marcos legais que se inserem no campo de
tensionamentos da area e que consideram o ensino obrigatério e a antecipagao do
Ensino Fundamental intervengdes de base neoliberal, econémica e produtiva. Dando
prosseguimento a analise do documento, apresentarei dois aspectos que foram
essenciais para a construcdo das categorias de analise. O primeiro encontra-se no
préoximo titulo presente no sumario do documento, que é: “A Educacéao Infantil no
contexto da Educagao Basica”. Conforme a Figura 4, € nesse bloco de informagdes

que se apresentam os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.
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Ao contar um pouco da historia da Educacdo Infantil na Educacéo Basica, o
documento da bastante destaque aos avangos conquistados com as transformacoes
na politica publica de educagdo em nosso pais. Concebe como base conceitual
importante a definicdo da crianga como “sujeito histérico e de direitos” presente nas
DCNEIS e os eixos estruturantes definidos como “interagcdes e brincadeiras”. Esses
aspectos apontam para a tentativa, da BNNC de manter o compromisso de

atendimento com qualidade que respeite as criangas e suas singularidades:

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo Infantil (DCNEI, Resolugéo
CNE/CEB n° 5/2009)27, em seu Artigo 4°, definem a crianga como

sujeito histoérico e de direitos, que, nas interagoes, relagdes e
praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal
e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009a).

Ainda de acordo com as DCNEI, em seu Artigo 9°, os eixos estruturantes das
praticas pedagogicas dessa etapa da Educagéo Basica sao as interacoes e
a brincadeira, experiéncias nas quais as criangas podem construir e
apropriar-se de conhecimentos por meio de suas agdes e interagbes com
seus pares e com os adultos, o que possibilita aprendizagens,
desenvolvimento e socializagdo. (BRASIL, 2017, p. 37).

Retomando a pesquisa realizada como base teorica para dar sustentacédo a
este estudo, € possivel observar que, segundo o Quadro 3, o documento das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil € compreendido, por grande
parte de estudiosos da area, como um avang¢o na politica publica educacional, e é
perceptivel sua centralidade no documento da Base. No entanto, cumpre dizer que
alguns aspectos importantes, como a preocupag¢ao com as diversidades, foram, em
alguma medida, pouco contemplados. Esse sera um dos aspectos centrais do ultimo
capitulo deste trabalho.

A BNCC da continuidade ao que foi previsto nas DCNEI e destaca seis direitos
de aprendizagem e desenvolvimento, pois, segundo o material, sdo eles que “[...]
asseguram, na Educagao Infantil, as condigbes para que as criangas aprendam”.

(BRASIL, 2017). Na citagédo a seguir, é possivel conhecer cada um deles:
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Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro,
o respeito em relagéo a cultura e as diferencas entre as pessoas.

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacgos e
tempos, com diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos, sua
imaginagdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo 5
educador quanto da realizagcéo 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.

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocoes, transformacgdes, relacionamentos, histoérias, 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.

Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emocgdes, sentimentos, duvidas, hipoteses, descobertas, opinides,
qguestionamentos, por meio de diferentes linguagens.

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, interagdes, brincadeiras e
linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu contexto familiar e
comunitario. (BRASIL, 2017, p. 36).

Ao apresentar, de forma bem objetiva, esses direitos, a BNNC demonstra seu
posicionamento de que o direito das criangas a educagao deve apresentar aspectos
especificos, fundamentais e caracteristicos da faixa etaria que atende. Para que as
criancas aprendam e se desenvolvam, é preciso propor atividades e vivéncias que
compreendam os seis aspectos pontuados.

Para além disso, garantir seu desenvolvimento enquanto um direito possibilitou
entender a crianga como um ser ativo nesse processo e assumir uma perspectiva mais
humanista. Algumas expressodes utilizadas no texto confirmam esse aspecto que foi
levantado, como o respeito em relagdo a cultura e as diferengas e o apoio ao
desenvolvimento de diferentes linguagens. Assim, desenvolvimento como direito
educativo tornou-se minha primeira categoria nesta pesquisa.

O segundo aspecto que trago como base para a formagdo da segunda
categoria esta presente nos itens 3.1 e 3.2 do sumario da BNCC, que sao a defesa e
a escolha pela apresentacdao curricular da Educacdo Infantil por campos de
experiéncias. De certa forma, essa inovagao permitiu efetivar o que as DCNEIS ja

preconizavam, o que possibilitou uma grande aceitagdo desse modelo por estudiosos
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da area. A organizagao curricular por campos de experiéncias trouxe uma sensagao
de efetivagao dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento e colocou a crianga
como centro do seu processo de aprendizagem.

No entanto, mesmo considerando que as praticas pedagdgicas que compdem a
proposta curricular da Educacao infantil devessem ter como eixos norteadores as
interagbes e a brincadeira e garantir experiéncias, vale pontuar que a metodologia
sugerida pela Base impde um novo jeito de compreender o curriculo e essa

organizacao curricular:

[...] essa concepgao de crianga como ser que observa, questiona, levanta
hipéteses, conclui, faz julgamentos e assimila valores e que constroi
conhecimento e se aproxima do conhecimento sistematizado por meio da
acao e nas interagcbes como o mundo fisico e social ndo deve resultar no
confinamento dessas aprendizagens a um processo de desenvolvimento
natural ou espontaneo. Ao contrario, impde a necessidade de imprimir
intencionalidade educativa as praticas pedagoégicas na educacao infantil
tanto na creche quando na pré-escola. (BRASIL, 2017, p. 38).

Com esse trecho, a Base realgca a concepcao de curriculo que assume, ao
destacar a necessidade de se empregar uma intencionalidade educativa na
organizacao e proposi¢ao das ag¢des pedagogicas para a Educagao Infantil. Alguns
estudiosos consideram que esse trecho demonstra uma relagdo direta com a
aquisicao do conhecimento escolar formal, o que reavivou discussdes e preocupacdes
com a escolarizagao precoce de criangas pequenas. Um outro grupo ja considera que,
nesse modelo, o curriculo ndo esta pautado no conhecimento disciplinar; e que, com
essa opgao para a Educagéo Infantil, conseguiu-se demonstrar a importéncia da
autonomia dos professores nessa elaboragdo. Assim, cabe destacar, segundo
Carvalho (2015), a arena de embates na qual tem sido travada uma disputa em
relagcdo aos modos de significar o curriculo na Educacéao Infantil.

Quanto a forma de organizagdo por campos de experiéncias, ha uma forte
inclinagdo para um consenso na area. Como foi apontado anteriormente, o contexto
de producdo de politicas curriculares para a Educacgado Infantii acompanhou a
evolucgao histérica da preocupagado com as criangas e sua aprendizagem. Os estudos
sobre desenvolvimento e infancia que permearam todo o século 19 influenciaram toda
a producao de evidéncias pedagodgicas para o século 20. A chamada Pedagogia da
Infancia deu destaque a importancia de a crianga ser o ator principal no seu processo

de ensino e aprendizagem.
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Essa perspectiva pedagogica consolida-se, na contemporaneidade, a partir
de uma critica histérica, politica, sociolégica e antropoldgica aos conceitos
de crianga e infancia. Dessa forma, difere-se das pedagogias centradas na
crianga que tiveram sua emergéncia nos movimentos da Escola Nova do
final do século XIX e inicio do século XX, na Europa e nos Estados Unidos
(Veiga, 2007; Formosinho et al, 2007), e que, no Brasil, estdo representadas
pelos Pioneiros da Educagédo como Anisio Teixeira e Lourengo Filho. Se as
pedagogias ativas, centradas na crianga, estabeleciam a critica a pedagogia
tradicional a partir dos conhecimentos sobre a crianga produzidos pelas
investigagcdes do campo da biologia e da psicologia evolutiva, uma
Pedagogia da Infancia compreende que toda e qualquer agdo educativa
exige considerar as criangas e 0s contextos socioculturais que definem sua
infancia. Toma as criangas como seres humanos dotados de agéo social,
portadores de histéria, capazes de multiplas relagdes, produtores de formas
culturais préprias construidas com seus pares, apesar de profundamente
afetados pelas culturas e sociedades das quais fazem parte. Afirma a
infancia como uma categoria geracional, social e histérica e geograficamente
construida, heterogénea, atravessada pelas variaveis de género, classe,
religido e etnia. (BARBOSA, 2010).

A proposta dos campos de experiéncias conversa com a concepg¢ao de infancia
pensada por essa pedagogia, que critica a reproducdo de modelos educativos
reducionistas e conservadores. Por isso, é preciso ter cuidado com essa
implementagdo; os campos ndo devem ser um novo nome para a velha forma de
organizar o trabalho pedagodgico por areas de conhecimento ou disciplinas, mesmo
quando elas estao disfargadas com o nome de linguagem. (FOCHI, 2018).

Segundo Fochi, 2018, os campos de experiéncia devem mudar a légica de um
curriculo que se estrutura em conteudos prévios para um curriculo que se centra na
experiéncia da crianga, ou seja, no modo como ela constroi sentido sobre si, sobre o
outro e sobre o mundo. A ideia dos campos de experiéncias surge na ltalia, em 1991,
e é revisada em 2012, em um documento chamado “Indicagao Nacional Italiana”. Para
o professor Paulo Fochi, que participou da producao das primeiras versdes da BNCC,
0s campos nao deveriam ser distribuidos previamente por semana, dia ou ano. “Eles
sdo um campo semantico para o professor e a criangas se movimentarem em suas

jornadas de aprendizagem”. (FOCHI, 2018).

Portanto, servem para o professor identificar quais os campos (sempre no
plural) se inter-relacionam nas investigagcdes e diferentes situagbes da vida
cotidiana. No site do ministério da Educacao, infelizmente, quando se faz uma
consulta por Campos de Experiéncia ele oferece como resposta um conjunto
de objetivos. Esse equivoco em nada tem ajudado na construgdo da
compreensao do que realmente significa organizar um curriculo por Campos
de Experiéncia. (FOCHI, 2018).

Esse modo de apresentar os campos, por meio dos objetivos de desenvolvimento

e aprendizagem, expds uma exagerada linearidade no curriculo, o que fez com que
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muitos professores, e até mesmo Secretarias de Educagao, utilizassem os campos de
experiéncias como disciplinas, como conteudos fechados que apontam para orientagdes
enviesadas, mostrando uma concepgao bem tradicional de educacéo.

Nesse ponto, volto ao professor Michel Lewis (1999), que afirma,
categoricamente, os riscos dessa forma de compreender o desenvolvimento humano,

especialmente no que diz respeito a educagao formal:

[...] tal perspectiva de desenvolvimento infantil indica, de forma categérica,
quem é a crianga, o que ela pode ser, 0 que ela pode fazer e quais agdes nao
sao permitidas em cada faixa etaria. Nessa linearidade em que é cartografado
o desenvolvimento da crianga, nao é possivel o retorno a uma etapa anterior,
nem a interseccdo entre caracteristicas e etapas proximas e distantes.
(LEWIS, 1999).

Lewis (1999) aponta que esse modelo organicista tradicional apresenta ideias
fixas da forma como as criangas aprendem e se desenvolvem, colocando o adulto
como o detentor das estratégias para esse desenvolvimento e essa aprendizagem,
com o foco progressivo na acumulagado de conhecimento. Parte-se sempre para o
aprimoramento de habilidades, por meio daquilo a que geneticamente ja somos
predispostos. Nessa perspectiva, o atendimento a diversidade passa a néo ser foco
das politicas publicas educacionais, especialmente aquelas que sao influenciadas por
modelos e concepgdes globalizadas.

E exatamente nesse aspecto que Almeida (2019) afirma que a BNNC se
apresenta de forma desalinhada a uma perspectiva inclusiva, e que, em grande
medida, desconsidera esse publico. Segundo ela, “[...] a Educagéo Inclusiva aponta
necessarias adaptagdes curriculares e na estrutura fisica, o que a BNCC acaba nao
abordando. Em caso dessas adaptagbes ndo serem realmente consideradas, isso
acaba por disseminar a excluséo social.” (ALMEIDA, 2019, p. 3). A autora afirma que
essa questdo ganha invisibilidade no documento.

Apesar de a BNNC se declarar fundamentada nos ideais de igualdade,
equidade e diversidade, e citar, em seu texto introdutério, que assume um “[...]
compromisso de reverter a situagdo de exclusdo histérica que marginaliza alguns
grupos e populagdes” (BRASIL, 2017) no pais, em termos curriculares praticos,
demonstrou-se que isso ndo tem sido observado verdadeiramente. Segundo Almeida
(2019), “[...] continua latente o desejo de atingir positivamente as criangas que nao

conseguem ser ‘agentes ativos’ e promotores de suas proprias descobertas”.
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Essa contextualizagédo, nesse segundo aspecto, foi feita para que se pudesse
justificar a criagdo da segunda categoria de analise: o desenvolvimento humano como

objetivo curricular. No item a seguir, apresento e descrevo as duas categorias.

4.3 Apresentacao das Categorias

4.3.1 O Desenvolvimento como Direito Educativo

Toda a euforia pela cientificidade na producédo de conhecimento foi responsavel
pela emergéncia de novos modelos educativos; e o século 20 foi marcado pelo
surgimento de inumeras teorias e estudos sobre o desenvolvimento humano aplicado a
area educacional. Nesse periodo, havia um grande clamor por transformag¢des na
sociedade como um todo, visto que as grandes recessdes advindas de duas guerras
mundiais assolavam o mundo e impactavam diretamente as dimensdes humanas,
econdmicas, politicas, sociais e culturais da época. Como ja mencionado anteriormente,
a educacao era vista como uma possibilidade de recuperagcao das nacoes.

A década de 1950, em especial, retrata o periodo intenso de tentativa de
recuperacao das nagdes. W. Sachs organizou um livro intitulado “The development
dictionary: a guide to knowledge as power”, que contextualiza muito bem a relagéo
histérica da época com a significacdo que o conceito de desenvolvimento foi
conquistando. Logo no primeiro capitulo do livro, o ativista mexicano Gustavo Esteva
(2000) explica como esse termo ganhou grande intencionalidade economicista, por
meio do contexto em que se vivia naquela época.

Para ele, a divisdo do mundo em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos
consolidou um modelo de “desenvolvimento”, a imagem e semelhanga dos paises
desenvolvidos, que os subdesenvolvidos deveriam seguir — e a diregdo de todo o
processo ficou nas maos dos organismos internacionais de controle (Banco Mundial,

Fundo Monetario Internacional, Organizacédo das Nacgdes Unidas etc.).

Ao usar pela primeira vez em tal contexto a palavra "subdesenvolvido",
Truman'® mudou o significado de desenvolvimento e criou o emblema, um
eufemismo, usado desde entdo para aludir discretamente ou

10 No dia 20 de janeiro de 1949, em seu discurso de posse como presidente dos Estados Unidos, Harry
S. Truman inaugura um poderoso instrumento de dominagéo: o “desenvolvimento”. De forma breve,
mas contundente, Truman estabelece os fundamentos de um instrumento que reforcara as
estratégias de controle social existentes e estabelecera uma nova geografia politica: a divisdo do
mundo em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.
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inadvertidamente a era da hegemonia americana. Nunca antes uma palavra
foi universalmente aceita no préprio dia de sua cunhagem politica. Uma nova
percepgao de si mesmo e do outro, foi criado de repente. Duzentos anos de
construcgdo social do significado histérico-politico do termo "desenvolvimento”
foi bem sucedido, usurpado e transmogrificado. [...] Naquele dia, bilhdes de
pessoas tornaram-se subdesenvolvidos. Em um sentido real, daquele
momento em diante, deixaram de ser o que eram, em toda a sua diversidade,
e se transformaram em um espelho invertido da realidade alheia: um espelho
que 0s menospreza e 0os envia para o fim da fila, um espelho que define sua
identidade, que na verdade é de uma maioria heterogénea e diversa,
simplesmente em termos de uma minoria homogeneizante e estreita.
(ESTEVA, 1992, p. 22).

Truman chegou a prometer, em seu discurso de posse, que pretendia criar “[...]
um programa de desenvolvimento baseado nos conceitos de uma distribuigéo justa e
democratica”. (ESTEVA, 1992, p. 22). No entanto, observa-se que o respeito a
diversidade, que é condicao da espécie humana, foi tornando-se cada vez mais
distante a partir do momento em que a centralidade econdmica foi tomando conta do

conceito de desenvolvimento humano.

A palavra (desenvolvimento) sempre implica uma mudanga favoravel, um
passo do simples ao complexo, do inferior ao superior, do pior para melhor.
A palavra indica que a pessoa esta indo bem porque esta avangando no
sentido de uma lei universal necessaria, inelutavel e no sentido de uma
desejavel objetivo. A palavra retém até hoje o significado que |lhe foi dado um
século atras. Mas para dois tergos das pessoas na terra, este significado
positivo do palavra ‘desenvolvimento’ — profundamente enraizado apds dois
séculos de seu social construgdo — & um lembrete do que eles ndo sdo. E um
lembrete de uma condicéo indesejavel e indigna. Para escapar disso, eles
precisam ser escravizados as experiéncias e sonhos dos outros. (ESTEVA,
1992, p. 23).

Essa motivacéo foi essencial para a criagdo de organizagdes internacionais
que tinham como lema a paz e o desenvolvimento dos povos, propondo o0s
conhecidos programas de combate a pobreza, bem como o desenvolvimento do ser
humano como meta econémica e social. Nesse item, portanto, procuro demonstrar
como o desenvolvimento humano foi se tornando um imperativo nas construgoes
politicas, econdémicas, sociais e, por fim, educacionais no mundo inteiro, tornando-
se parte da politica publica educacional brasileira: o desenvolvimento humano como
direito e finalidade educativa.

O impulso industrial e econémico vivenciado no mundo inteiro no século 19
convocou Os paises a investirem em ciéncia e tecnologia e trouxe, logo no inicio do
século 20, inumeros avangos tecnologicos. No entanto, logo na primeira metade desse

século, o mundo todo sofreu com muitos conflitos e reviravoltas, que culminaram na
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eclosao de duas guerras mundiais e em grandes crises econdmicas e politicas. Assim,
os estudos em desenvolvimento humano tornaram-se objeto de investimento para a
manutengdo da paz e recuperagdo dos paises. E possivel citar a criacdo de algumas
dessas organizagbes preocupadas com essa tematica na época: o Banco Mundial
(1944), a Organizagao das Nag¢des Unidas (ONU), a Organizagao das Nagdes Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 1945, e o Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), em 1946.

O Banco Mundial, inicialmente conhecido como Banco Internacional para a
Reconstrucao e Desenvolvimento — BIRD, foi criado por meio de uma cooperativa de
paises que disponibilizava seus recursos financeiros para apoiar a recuperagcao das
nacgdes devastadas pela Segunda Guerra. Segundo o site da ONU, o BIRD “[...] apoia,
os esforgos das nagdes em desenvolvimento para atingir um crescimento duradouro,
sustentavel e equitativo, assim, o objetivo principal seria a redu¢do da pobreza e das
desigualdades”. (ONU, 2020a). No Brasil, o Banco Mundial &€ parceiro em programas
como o Bolsa Familia, o DST/Aids e projetos comunitarios de desenvolvimento rural.

No ano seguinte a criagcdo do Banco, alguns paises, preocupados com a
situacdo mundial, reuniram-se voluntariamente para trabalhar pela paz e o
desenvolvimento mundiais. A Carta da ONU foi o tratado que estabeleceu a criagao

das Nacgdes Unidas:

Resolvemos conjugar nossos esforgos para a consecucgao desses objetivos.
Em vista disso, nossos respectivos governos, por intermédio de
representantes reunidos na cidade de S&o Francisco, depois de exibirem
seus plenos poderes, que foram achados em boa e devida forma,
concordaram com a presente Carta das Nacgdes Unidas e estabelecem, por
meio dela, uma organizagao internacional que sera conhecida pelo nome de
‘Organizagéo das Nagdes Unidas. (BRASIL, 1945).

O sistema das Nacdes Unidas € composto pela préopria ONU e inclui muitos
programas, fundos e agéncias especializadas, todos com lideranga e orgamento
préoprios. Os programas e fundos sao financiados por contribuigdes voluntarias, e ndo
por contribuicdes avaliadas. Nesta pesquisa, optei por apresentar alguns daqueles
que estdo diretamente envolvidos na relacdo entre educacdo, desenvolvimento
humano e infancia.

Por meio da cooperagao intelectual entre as nacgbes, foi criada, em 16 de

novembro de 1945, a UNESCO. Segundo seu site oficial, a UNESCO é a agéncia das

Nagbes Unidas que atua nas seguintes areas: Educacao, Ciéncias Naturais, Ciéncias
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Humanas e Sociais, Cultura e Comunicacdo e Informag&o. (UNESCO, 2019). A
representacdo no Brasil foi estabelecida em 1964; e seu Escritério, em Brasilia, iniciou as
atividades em 1972, tendo como prioridades “[...] a defesa de uma educacgao de qualidade

para todos e a promogao do desenvolvimento humano e social”. (UNESCO, 2019).

No setor Educacao, a principal diretriz da UNESCO ¢é auxiliar os paises
membros a atingir as metas de Educacao para Todos, promovendo o acesso
e a qualidade em todos os niveis e modalidades. Para isso, a Organizagao
desenvolve agdes direcionadas ao fortalecimento das capacidades nacionais,
além de prover acompanhamento técnico e apoio a implementagéo de
politicas nacionais de educagéo, tendo sempre como foco a relevancia da
educagao como valor estratégico para o desenvolvimento social e econémico
dos paises. (UNESCO, 2019).

O Relatério Delors", de 1996, organizado pela UNESCO, encontra-se muito presente
na fundamentacgao tedrica da BNCC, por exemplo.

Dando continuidade as suas intervengdes, em 1946, a ONU apresenta sua
preocupacao especial com a infancia e expde, como meta mundial, “[...] a necessidade
de se assegurar que cada crianga e cada adolescente tenha seus direitos humanos

integralmente cumpridos” (ONU, 1945), respeitados e protegidos. Por isso, foi criado

o UNICEF, que, em 1950, chegou ao Brasil. Desde entao,

[...] trabalha em parceria com governos municipais, estaduais e federal,
sociedade civil, grupos religiosos, midia, setor privado e outras organizagbes
internacionais, incluindo agéncias das Nacdes Unidas, para defender os
direitos de meninas e meninos brasileiros. (UNICEF, 2019).

Ainda segundo o site da ONU, o UNICEF participou da redacgéao e aprovacgao do artigo
227 da Constituicdo Federal e do Estatuto da Crianga e do Adolescente — que
mudaram o marco legal dos direitos da infancia no Brasil. O UNICEF promoveu ainda
acgdes pela aprovagédo da Emenda Constitucional numero 59, que tornou obrigatério o
ensino dos quatro aos 17 anos e também garantiu mais recursos para a educacao.
Como foi possivel observar, a ONU foi e é responsavel por inumeras agdes e
projetos no mundo inteiro e influenciou diretamente a construcdo de politicas
preocupadas com o desenvolvimento humano, tendo a educagédo como uma de suas
frentes. Nao se pode desconsiderar a importancia dessas agdes; mas, numa

perspectiva critica, € relevante destacar que, segundo Carvalho (2016), os

1 Um dos documentos que, a partir da década de 1990, passou a ser utilizado na educacgao brasileira
e serviu de referéncia para o sistema educativo foi o Relatério para a UNESCO da Comisséo
Internacional sobre Educagéo para o Século XXI, organizado pelo relator Jacques Delors.



78

investimentos politicos de cunho internacional atinentes a criancas dos paises
“‘pobres” podem ser compreendidos por um viés de uma expertise de cunho

econdmico que precisa ser observada com cautela. Segundo o autor,

Por isso, a populagao infantil pobre é o foco das agdes de governo, implicando
investimentos que buscam priorizar esforgos em diregcdo a racionalidades de
governamento da conduta das criangas e das pessoas envolvidas com seu
cuidado e educacdo. Nessas bases, as analises dos economistas partem de
pressupostos universais sobre o desenvolvimento infantil, construindo suas
argumentacdes a partir de um modelo universal que toma como parédmetro
as criangas das camadas médias e altas da sociedade (WONG, 2008;
GOUVEA, 2010). E com base nesse modelo que sdo planejados programas
de Educacgédo Infantii fundamentados em uma expertise econdmica.
(CARVALHO, 2016, p. 236).

Isso se torna uma preocupagao, pois a agenda educacional acaba sendo pauta
recorrente, sofrendo grandes influéncias da literatura econémica. “Nesse estilo de
pensamento da expertise econdmica, o cérebro infantil € considerado um 6rgao
plastico e flexivel, sendo, portanto, passivel de ter o seu rendimento potencializado a
partir de intervencgdes educacionais precoces.” (CARVALHO, 2016, p. 236). Assim, é

possivel perceber a grande influéncia dessa perspectiva na elaboragédo de politicas

educacionais no Brasil, como, por exemplo, no documento mote dessa discusséo:

[...] o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos
Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construgdo de seus
curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais
da Organizagéo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
que coordena o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na
sigla em inglés), e da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacgéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério
Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacao para a América
Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2017, p. 13).

A cautela necessaria parte da possibilidade de que, primando-se pela
necessidade de desenvolver criangas pobres para o mercado produtivo e competitivo
por meio da educacéo, atropelem-se e se desconsiderem questdes especificas de seu
desenvolvimento, como o respeito a sua cultura e diversidade. Como aponta Esteva
(1992), a palavra desenvolvimento remete a esse grupo pobre e miseravel. E um
lembrete do que eles ndo tém uma condi¢&o indesejavel e indigna; que estdo sempre
precisando de auxilio, o que acaba por desconsiderar sua singularidade. Essa inter-
relagao € apontada com cuidado posteriormente neste trabalho.

Voltando ao material produzido por esses organismos internacionais

diretamente relacionados a essa categoria, que esta voltada ao direito, destaco um que
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€ mundialmente conhecido: a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH).
Este foi um marco na histéria dos direitos humanos e foi elaborado por representantes
de diferentes origens juridicas e culturais de todas as regides do mundo. A Declaragao
foi proclamada pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas em Paris, em 10 de
dezembro de 1948, através da Resolucdo 217 (lll) da Assembleia Geral “[...] como uma
norma comum a ser alcangada por todos os povos e nagdes. Ela estabelece, pela
primeira vez, a proteg¢ao universal dos direitos humanos”. (ONU, 1948).

No que diz respeito ao campo educacional, foco desta discussdo sobre

desenvolvimento, importa citar o artigo XXVI do documento:

1. Todo ser humano tem direito a instrugdo. A instru¢cao sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instru¢cdo elementar sera
obrigatéria. A instrugao técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como
a instrugao superior, esta baseada no mérito.

2. A instrugdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrugcdo promovera a
compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nagbes e grupos
raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nagdes Unidas em prol
da manutengao da paz.

3. Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrugdo que
serd ministrada a seus filhos. (ONU, 1948).

Preocupada em sistematizar as intervengdes com o foco no desenvolvimento
humano, ao observar que seria por esse construto que poderia haver mais avangos
econdmicos e sociais, a ONU langa, em 1965, o Programa das Nac¢des Unidas para
o Desenvolvimento (PNUD). Segundo o site da instituicdo, “[...] o PNUD esta
presente em 166 paises do mundo, colaborando com os governos, a iniciativa
privada e com a sociedade civil para ajudar as pessoas a construirem uma vida
mais digna”. (ONU, 2020b).

Ainda segundo o site (ONU, 2020b), no Brasil, o programa visa a apoiar: a
implementagao de politicas para fortalecer setores criticos para o desenvolvimento
humano; a promogdo dos Objetivos do Desenvolvimento do Milénio; o
desenvolvimento de capacidades institucionais nos governos federal, estaduais e
municipais; e o fortalecimento do papel da sociedade civil e do setor privado na busca
do desenvolvimento humano e sustentavel.

A BNCC posiciona-se alinhada a esse programa quando, na pagina 08, declara:
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Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a “educagao deve
afirmar valores e estimular agdes que contribuam para a transformacéao da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada
para a preservagado da natureza” (BRASIL, 2013), mostrando-se também
alinhada a Agenda 2030 da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU). 2

Para a ONU, melhorar os niveis de desenvolvimento humano, principal
mandato do PNUD, é elemento-chave na criacdo de condigbes para a paz e a
seguranga internacional. Assim, € o PNUD que cria uma medida conhecida como
indice de Desenvolvimento Humano (IDH), com o objetivo de oferecer um contraponto
a outro indicador muito utilizado, o Produto Interno Bruto (PIB) per capita, que
considerava apenas a dimensao econémica do desenvolvimento. Criado por Mahbub
ul Haq com a colaboragdo do economista indiano Amartya Sen, ganhador do Prémio
Nobel de Economia de 1998, o IDH seria uma medida geral, sintética, do
desenvolvimento humano dividido em trés frentes: renda, educacao e saude.

O site do programa realga que, apesar de ampliar a perspectiva sobre o
desenvolvimento humano, o IDH ndo abrange todos os aspectos de desenvolvimento,
dado que nao tem o objetivo de indicar "o melhor lugar no mundo para se viver". (ONU,
2020a). Democracia, participagao, equidade e sustentabilidade sdo alguns dos muitos
aspectos do desenvolvimento humano que ndo s&o contemplados no IDH, segundo o
préprio site do programa.

Para o PNUD, o conceito de desenvolvimento humano nasceu definido como
um processo de ampliacdo das escolhas das pessoas, para que elas tenham
capacidades e oportunidades para serem aquilo que desejam ser. Diferentemente da
perspectiva do crescimento econdmico, que vé o bem-estar de uma sociedade apenas
pelos recursos ou pela renda que ela pode gerar, a abordagem de desenvolvimento
humano procura olhar diretamente para as pessoas, suas oportunidades e
capacidades; ou seja, a renda € importante, mas como um dos meios do
desenvolvimento, e n&do como seu fim.

Com educacao e saude inclusas no indice, € como se houvesse uma mudanca
de perspectiva; o foco é transferido do crescimento econémico, ou da renda, para o

ser humano. Para aferir o avango na qualidade de vida de uma populagao, € preciso

2.0 documento descreve os 17 objetivos gerais e 169 metas a serem alcangadas pelos paises até
2030; dois deles sao: atingir o ensino basico universal e estabelecer uma parceria mundial para
o desenvolvimento.
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ir além do viés puramente econdmico e considerar outras caracteristicas sociais,
culturais e politicas que influenciam esse processo.

E possivel perceber que o item “educac&o” foi inserido com o propésito de se
minimizar o viés econémico atrelado ao termo; no entanto, o que se observa, na
realidade, € uma influéncia reversa. Com o objetivo de se obterem indices
educacionais satisfatorios, que apontem para a garantia de um pleno
desenvolvimento humano, permitiu-se uma grande interferéncia econdmica nos

aspectos relacionados a agenda educacional.

Estabelece-se, entdo, uma relagdo proxima entre educagdo e
desenvolvimento: por um lado, para se reconhecer o desenvolvimento de um
pais (IDH), aferem-se, entre outros indices, as taxas de educacdo da
populagdo; por outro, a educagdo é vista como “impulsionadora” do
desenvolvimento econémico [...]. Pela importancia dada a educagdo como
fator de crescimento econdémico, esta é foco das politicas publicas em
diferentes paises e, inclusive, no Brasil. (KASSAR, 2016, p. 1225).

No Brasil, muito se produziu no que diz respeito aos estudos e politicas a esse
respeito. A segunda metade do século 20 foi marcada pela criagdo de 6rgaos e
orientacdes em formato de lei no Ambito educacional. E relevante citar alguns marcos

legais importantes que desenharam a histéria educativa no Brasil, em especial no que

se refere a garantia do pleno desenvolvimento humano no documento em analise:

[...] A BNCC, de maneira explicita, apresenta o seu compromisso com a
educacgao integral. Reconhece, assim, que a Educagao Basica deve visar a
formacdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a nao linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensao
intelectual (cognitiva) ou a dimensdao afetiva. Significa, ainda, assumir uma
visdo plural, singular e integral da crianga, do adolescente, do jovem e do
adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma
educacgao voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento
pleno, nas suas singularidades e diversidades. (BRASIL, 2017, p. 14).

Assim, é possivel perceber que o desenvolvimento humano foi se constituindo
um direito e uma finalidade educativa, recebendo certa centralidade nas politicas
educacionais brasileiras.

A Politica Nacional de Educacéao Infantil (BRASIL, 1994) apresenta também

essa preocupacgao quando aponta que:

Ao Estado, portanto, compete formular politicas, implementar programas e
viabilizar recursos que garantam a crianga desenvolvimento integral e
vida plena, de forma que complemente a agdo da familia. Em sua breve
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existéncia, a educacao das criangas de 0 a 6 anos, como um direito, vem
conquistando cada vez mais afirmacao social, prestigio politico e presenca
permanente no quadro educacional brasileiro. (BRASIL, 1994, p. 5).

Pesquisas sobre desenvolvimento humano, formacédo da personalidade,
construgédo da inteligéncia e aprendizagem nos primeiros anos de vida
apontam para a importancia e a necessidade do trabalho educacional nesta
faixa etaria. Da mesma forma, as pesquisas sobre producdo das culturas
infantis, histéria da infancia brasileira e pedagogia da infancia, realizadas nos
Ultimos anos, demonstram a amplitude e a complexidade desse
conhecimento. Novas tematicas provenientes do convivio da crianga, sujeito
de direitos, com seus pares, com criangas de outras idades e com adultos,
profissionais distintos da familia, apontam para outras areas de investigacgéo.
Neste contexto, sdo reconhecidos a identidade e o papel dos profissionais da
Educacao Infantil, cuja atuagdo complementa o papel da familia. A pratica
dos profissionais da Educacao Infantil, aliada a pesquisa, vem construindo
um conjunto de experiéncias capazes de sustentar um projeto pedagdégico
que atenda a especificidade da formagdo humana nessa fase da vida.
(BRASIL, 1994, p. 7).

No documento atual, tal concepgao é tdo marcante que a BNNC apresenta seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento que devem ser garantidos por meio da
implementacgéo de propostas pedagogicas dentro das escolas de Educacgao Infantil.

Segundo Jamil Cury (2020), ora posto um direito dentro do ordenamento juridico

educacional, ha que se apontar o sujeito a quem compete o dever da oferta.

O gozo de um direito (jus) pertencente a um sujeito, tornado dele titular, é
governado pelo principio de que jus et obligatio sunt correlata. Logo, a todo o
direito (jus) corresponde um dever (obligatio) da parte de um sujeito ativo da
obrigacdo do seu cumprimento. Trata-se do Estado, conforme os arts. 6°, 205

e 208, IV da Constituicao. (CURY, 2020 apud ABRAMOWICZ, 2020, p. 60).
Ha que se abrir um paréntese para discutir um pouco essas questdes,
retomando um aspecto denominado obrigatoriedade. A Educacéo Infantil se subdivide
em dois momentos: o da creche, abrangendo as criangas de zero a trés anos, e 0 da
pré-escola, relativo as criangas de quatro a cinco anos, segundo a Emenda
Constitucional n. 53/2006. No entanto, a obrigatoriedade escolar nessa etapa se inicia
apenas aos quatro anos; portanto, a universalizagao desse momento é pressuposta:
“[...] a creche é direito, sua oferta € dever dos poderes publicos, mas ela nado é

obrigatéria e a oferta de vagas tem ficado aquém da demanda.” (CURY, 2020, p. 68).

Nesse sentido, é de se perguntar se a creche faz parte dos direitos deveres
ou dos direitos fundamentais autbnomos. Se ha politicas restritivas aos
direitos sociais, os problemas aumentam, as garantias no ambito da oferta
diminuem e, assim, o carater universalizante dos direitos cede o passo em
favor de tendéncias focalizantes e de privatizagdo. A cidadania reage de
varios modos e em varios campos. Um deles é pela judicializagao, exigindo a
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garantia de um direito ndo atendido pelo poder publico no judiciario, seja pela
via individual, seja pela via coletiva. (CURY, 2020, p. 76-77).

O Custo Aluno Qualidade inicial (CAQi) € um dos eixos responsaveis por essas
decisdes e demonstra o foco mais importante do Plano Nacional de Educagéo: o aluno
no processo de ensino e aprendizagem, na constituicdo de conhecimentos e valores.
Assim, a educacgao, principalmente a etapa da creche, passa a ser vista como um
gasto com pouco retorno de investimento. Segundo Jamil Cury (2020), resulta dai a

tens&o entre dever com obrigatoriedade e dever sem obrigatoriedade.

A exigéncia de uma educagéo infantil de qualidade n&o pode se curvar aos
ditames lentos de uma burocracia estatal guarnecidos por limitagdes
financeiras. Eis porque a tensao entre direito e dever postula dos gestores e
dos cidaddos a busca de um didlogo transparente e publico em vista da
protecao integral da crianga como prioridade absoluta. (CURY, 2020, p. 80).

Para além dessa questao, volto ao ponto-chave dessa discusséao, que se trata
do desenvolvimento como direito educativo. Como garanti-lo ent&do na creche, visto
gue a nao obrigatoriedade quase que impde um afrouxamento do dever do Estado?
E como garanti-lo na pré-escola quando a politica publica ndo apresenta formas de
isso ocorrer e se baseia em um modelo linear de sociedade, de desenvolvimento, tao
diferente do vivenciado por nosso pais?

Em sintese, observa-se que o desenvolvimento pleno das criangas torna-se
foco das politicas educacionais contemporaneas e, por isso, apresenta-se como
direito no documento atual. No entanto, este ndo € contemplado por todos e para
todos, nem no que diz respeito ao acesso das criangas, nem em relacdo a forma, a
metodologia que esta sendo utilizada, visto que o documento é bastante objetivo,

linear e se utiliza de uma expertise educacional, baseada em

[...] analises de economistas que partem de pressupostos universais sobre o
desenvolvimento cognitivo das criangas e constroem suas argumentagdes a
partir de um modelo ‘padrao’, definido pelas criangas das camadas médias e
altas da sociedade. (CARVALHO, 2014).

A educacédo é um direito; e torna-se dever do Estado sua garantia. Os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento, portanto, devem sem garantidos por essa etapa
da Educagao Basica, por meio da organizagao dos curriculos e praticas pedagdgicas
|a existentes. Conviver, brincar, explorar, participar, expressar e conhecer-se precisam

fazer parte do dia a dia das escolas de Educacao Infantil. Considero que esses direitos
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acabam por ser uma “ementa” do que deveria ser realizado no interior dessas escolas.
No entanto, a metodologia a ser implementada ndo se encontra orientada e nem
sugerida pelo documento. A sensacao é de apenas uma prescricdo do que deve ser
feito, sem uma reflexdo cerca das singularidades (e diversidades) sociais e, portanto,

educacionais existentes em nosso pais.

Ha uma complexidade presente nas relagbes de poder do curriculo,
apresentada no documento BNCC, cuja énfase do ato educativo esta pautada
no desenvolvimento das competéncias a serem adquiridas pelo sujeito.
Nessa concepcéo, cabe a escola o papel de transmissora dessas habilidades,
e para que isso ocorra basta que o individuo tenha o acesso garantido a
instituicdo escolar. Essa assertiva da proposta se sustenta numa viséo
puramente reducionista do processo educacional, levando em consideragao
somente os aspectos tecnoldgicos. O processo de homogeneizagcdo das
diversidades e das desigualdades sociais existentes, que se encontram
implicitos nos fundamentos tedricos da BNCC, desconsidera a instituicdo
dentro de um contexto social, e suas multiplas relagdes extraescolares.
(COSTA; MOLINA, 2020).

Afinal, a que tipo de desenvolvimento o documento se refere? Em que medida
essa centralidade nesse tipo de desenvolvimento atendeu ou atende plenamente a todas
as criangas e suas diferentes infancias? Para tais problematiza¢des e analises, € preciso
compreender como essa concepc¢ao de desenvolvimento vai sendo apresentada quando

se fala em educacéao escolar; e o local onde é possivel fazer essa analise € a partir do

estudo dos curriculos. No item seguinte, apresento minha segunda categoria.

4.3.2 O Desenvolvimento como Objetivo Curricular

O conhecimento, portanto, deve ser socializado a todos os seres humanos e
o curriculo é o instrumento por exceléncia desta socializagdo, € quando se
entende que a escola ¢é a instituicdo, por dever e por direito, responsavel pela
producdo, acumulo e partilha desse conhecimento. (LIMA, 2007).

A escola é o espaco sistematizado onde as aprendizagens acontecem. E, por
isso, é possivel fazer uma simples associagao: a escola € um ambiente balizador de
desenvolvimento cultural e humano; e o curriculo é, portanto, o meio pelo qual essas

aprendizagens sdo organizadas e sistematizadas.

Moreira (2005), em texto bastante conhecido, afirma que:

[...] o curriculo seria o conjunto desses conhecimentos atrelados as
experiéncias pedagadgicas, tudo isso organizado e oferecido pela escola de
forma contextual e preocupados com os aspectos histéricos e culturais.
Dessa perspectiva, estaria no curriculo a chave para se garantir a finalidade
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da educagédo e quanto mais este for plural, mais se estara garantido que essa
finalidade se concretize. A educagao torna-se um aspecto determinante no
processo de desenvolvimento do ser humano, aspecto este preservado pelo
Estado brasileiro [...]. (MOREIRA, 2005, p. 13).

Assim, € por meio do curriculo que se observa essa relagado clara entre
educacdo e desenvolvimento humano. Segundo Elvira Lima (2007), o
desenvolvimento humano se realiza em periodos que se distinguem entre si pelo
predominio de estratégias e possibilidades especificas de acao, interacédo e
aprendizagem. Esses periodos sao, normalmente, referidos como infancia,
adolescéncia, maturidade e velhice.

No que diz respeito ao campo educacional e curricular, a autora considera que
seria mais adequado pensarmos o processo de desenvolvimento humano em termos
das transformagbes sucessivas que o caracterizam. Tais transformacbes séao
marcadas pela evolugao bioldgica, que € constante para todos os seres humanos, e
pela vivéncia cultural. Isto significa que a cultura € constitutiva dos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem. “Toda crianga se desenvolve indo ou n&o a
escola. O que é do dominio do desenvolvimento humano nao deixa de acontecer se
a crianca nao for a escola, ou se ela for e se encontrar em uma situacdo de nao
aprendizagem”. (LIMA, 2005, p. 36).

Portanto, € importante que fique claro que os processos de desenvolvimento e
aprendizagem ocorrem em grande medida na escola, mas nao sao exclusivos dessa
instituicdo. No entanto, para o processo que alguns autores chamam de humanizagao,
essa instituicdo € primordial. A sistematizacdo dessas aprendizagens no ambiente
escolar se da por meio da organizagéo curricular. E, na elaboracéo do curriculo, deve-
se considerar o que é do desenvolvimento da espécie e o que é de cunho cultural,
propondo novas aprendizagens. Nessa leitura, a escola seria um espago propicio ao
desenvolvimento, pois, sob o olhar atento das possibilidades da espécie, poderia
promover atividades que iriam aprimorar e estimular novas aprendizagens.

Nessa perspectiva, caberia lembrar Sarmento (2011) sobre a contribuigao das
criangas na proposi¢cao dos curriculos, o que estaria amplamente contemplado na
centralidade educativa das criangas e na importancia das relagdes culturais para elas.
Suas produgdes devem ser vistas “[...] como atos de criacdo cultural que revelam,
mais que processos biopsicologicos de desenvolvimento, mas formas especificas de
acgao social.” (SARMENTO, 2011, p. 40).
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Para que considere as criangas, esse documento deve tanto abranger as
especificidades e a cultura dessa categoria geracional quanto promover a
escuta e o engajamento dos pequenos na elaboragdo e no desenvolvimento
da proposta curricular no cotidiano dessa etapa de ensino. Contudo, embora
tenhamos avang¢ado no reconhecimento da crianga como produtora de cultura,
ela ainda nao é vista como suficientemente competente para o didlogo com o
adulto, sendo comum a exclusao da escuta dos pequenos na elaboragao e
efetivagdo curricular. E, como nido sdo ouvidos, ndo participam. Portanto,
reverter essa condi¢ao inclui dar voz a eles e permitir que sejam protagonistas
nas atividades que desenvolvem. (DOMINICO et al., 2020, p. 223).

Se os curriculos conseguissem considerar tudo isso, sem duvida, as praticas
pedagogicas proporcionariam experiéncias significativas e enriquecedoras para as
criangas. Essa preocupacgao fornece subsidios para a discussao sobre a organizagao
do curriculo por campos de experiéncias, defendida ja ha algum tempo por estudiosos
da area e contemplada no documento em analise.

Nos itens 3.1 e 3.2 da BNCC (BRASIL, 2017), apresenta-se cada um dos cinco
campos e seus objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, “sequencialmente
organizados” em “[...] grupos por faixa etaria, que correspondem, aproximadamente, as
possibilidades de aprendizagem e as caracteristicas do desenvolvimento das criangas”.
(BRASIL, 2017). Realizei um recorte do texto de cada um dos campos e,
posteriormente, selecionei dois exemplos de objetivos, que apresento abaixo para

prosseguir com a discussao.

O eu, o outro e o nés — “Oportunidades para que as criangas entrem em
contato com outros grupos sociais e culturais”

Corpo, gestos e movimento — “As criangas, desde cedo, exploram o
mundo, o espago 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”

Tragos, sons, cores e formas — “Elas se expressam por varias linguagens,
criando suas préprias producoes artisticas ou culturais”

Escuta, fala, pensamento e imaginagao — “cultura oral’; “cultura escrita”

Espacos, tempos, relagoes e transformagées — “As criangas vivem inseridas
em espacgos e tempos de diferentes dimensdes, em um mundo constituido de
fendmenos naturais e socioculturais”. (BRASIL, 2017, p. 40-42).

Segundo Paulo Sergio Fochi (2015), a organizagao de um curriculo por campos
de experiéncias consiste em colocar no centro do projeto educativo o fazer e o agir
das criangas: compreender a ideia de experiéncias — como, por exemplo, continuas e

participativas interagdes das criangas —, privilegiar as dimensdes de ag¢ao, com a
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complexidade e a transversalidade dos patrimdnios da humanidade. Para esse autor,
€ a partir das experiéncias que o homem produz sentidos pessoais e coletivos,
constituindo um aprendizado constante. “Esse modo de compreender o curriculo
indica pistas culturais e didaticas que envolvem, portanto, uma teoria e uma base de
conhecimentos alinhadas a uma pedagogia emancipatoria.” (FOCHI, 2015, p. 229).
Observa-se, através dos trechos retirados, que os termos -cultura,
desenvolvimento e aprendizagem estao intimamente relacionados a opgao pela
organizagao curricular por campos de experiéncias — isso porque, segundo Fochi
(2015), os campos se situam naquelas teorias plurais e, dada a sua caracteristica plural,

também abrem espacos para as incompletudes, o que se torna um dos seus valores.

Por ndo estarem posicionados em terrenos rigidos e fechados, os campos de
experiéncia se aproximam verdadeiramente das tradigbes da humanidade,
que sdo sempre abertas, pois se constroem e se reinventam naquilo que é
inaugurado pela novidade que se apresenta com a chegada de cada novo
membro. (FOCHI, 2015, p. 230).

Assim, os nomes dados aos campos € 0s saberes e conhecimentos que séo
contemplados em cada um demonstram a necessidade do documento em se mostrar

plural e proporcionar as criangas, acima de tudo, experiéncias.

A Educacéo Infantil precisa promover experiéncias nas quais as criangas
possam fazer observacdes, manipular objetos, investigar e explorar seu
entorno, levantar hipéteses e consultar fontes de informagéo para buscar
respostas as suas curiosidades e indagacdes. Assim, a instituicdo escolar
estda criando oportunidades para que as criangas ampliem seus
conhecimentos do mundo fisico e sociocultural e possam utiliza-los em seu
cotidiano. (BRASIL, 2017, p. 43).

No entanto, a implementacdo dos campos de experiéncias na politica curricular
brasileira apresentou algumas controvérsias, especialmente no que se referiu aos
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. O modelo de arranjo curricular
apresentado “[...] considerou (os campos) como componente curricular, com areas
divididas e demarcadas e dessa forma nao contemplaram a proposta em sua
esséncia.” (SANTOS, 2018).

Portanto, ao se fatiarem os campos em objetivos de forma tao linear, assumiu-
se uma concepgao organicista de desenvolvimento, o que aponta para uma
concepgao de educagao que atribui as criangas (e apenas a elas) as causas de sua

aprendizagem ou n&o. Sabe-se que o fendbmeno educativo e o processo de
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escolarizagdo ndo podem ser avaliados como algo individual, as relagbes de

aprendizagem constituem-se em dimensdes do campo historico, social e politico, que

transcendem, em muito, o universo da biologia e da neurologia.

Facgo a analise dos seguintes recortes:

Figura 5 — Recorte do campo de experiéncia “Corpo, Gestos e Movimentos”

CAMPO DE EXPERIENCIAS
“CORPO, GESTOS E MOVIMENTOS”

OBJETIVOS DE APRENDI”.AGEM E DESENVOLVIMENTO

Bebés (zero alano e
6 meses)

(EI01CGOS)

Utilizar os movimentos
de preensac, encaixe e
langamento, ampliando
suas possibilidades de
manuseio de diferentes
materiais e objetos.

Criancas bem pequenas (1ano
e 7 meses a 3anos e 11 meses)

(EIU>6GQ

Desenvolver progressivamente
as habilidades manuais,
adquirindo controle para
desenhar, pintar, rasgar,
folhear, entre outros,

(Fiancas pequenas (4 anos a
¥ anos e 11 meses)

(EI03CGOS)

Ceordenar suas habilidades
manuais no atendimento
adequado a seus interesses
e necessidades em situacdes
diversas.

Fonte: Brasil (2017, p. 45).

Figura 6 — Recorte do campo de experiéncia “Espacgos, Tempos, Quantidades,

Relagdes e Transformacgdes”

CAMPO DE EXPERIENCI__AS “ESPACOS, TEMPOS,
QUANTIDADES, RELACOES E TRANSFORMACOES”

{Continuacao)

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Bebés (zerc a 1anc e

& mases)

®

Fonte:

Criangas bem pequenas (1 ano
e 7 meses a 3 anos e 11 meses)

(EIO2ETO7)

Contar cralmente objetos,
pessoas, livras etc., em
contextos diversos.

(EIOZETO8)

Registrar com nameros a
guantidade de criancas
{meninas e meninos, presentes
e ausentes) e a quantidade de
objetos da mesma natureza
(bonecas, bolas, livros etc.)

Criancas peguenas (4 anos a
5 anos e 11 meses)

(EIO3ETO07)

Relacionar nimeros as suas
respectivas quantidades

e identificar o antes, o
depois e 0 entre em uma
sequéncia.

(EIO3ETO8)

Expressar medidas {peso,
altura etc.), construindo
graficos basicos

Brasil (2017, p. 52).

Escolhi esse campo, que trata da relagdo da crianca com mundo, de como ela

deve explorar espacgos e objetos, pois esse € um dos aspectos mais destacados e

estudados em teorias do desenvolvimento e marca a teoria psicogenética de Piaget.

Como ja abordado anteriormente, essa teoria tem uma grande influéncia no modelo

educativo utilizado no Brasil. Segundo ela, o pensamento infantil passa por quatro



89

estagios — sensoério-motor (dos zero aos dois anos), pré-operacional (dos dois aos
sete anos), operagdes concretas (dos sete aos 11 anos) e operagdes formais (dos 11
aos 14 anos) —, desde o nascimento até o inicio da adolescéncia, quando a
capacidade plena de raciocinio € atingida.

Observa-se que a forma de organizagao progressiva por idade se mantém e
que a ideia de progressao é reafirmada dentro dos objetivos da Base (destaque em
circulo azul). No outro quadro, observa-se a intensidade tamanha da sistematizagao
e linearidade dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Ao encontro disso,
os dois ultimos quadros (assinalados com um X na cor azul) apresentam-se em
branco, demonstrando claramente dois pontos: os campos de experiéncias
compreendidos como componente curricular e a seriagao de habilidades voltadas para
uma concepgao de desenvolvimento organicista. Assim, observa-se que a ideia de
progressao é fundante no documento, considerando a previsibilidade desse processo.

Ndo ha duvidas de que essas descobertas foram bastante uteis para a
acumulacdo de conhecimento e as mudancas culturais, mas considerar o
desenvolvimento bioldgico como unica forma de se organizar a educagao € um pouco
injusto, pois, sob um unico prisma, ndo se consegue abarcar todas as criangas e muito
menos as diferentes infancias existentes. Nesse sentido, desconsideram-se as

idiossincrasias e se desrespeita a diversidade humana.

[...] o conhecimento sobre o desenvolvimento fisico ou psicolégico pode nos
dizer quando algo deu completamente errado. Mas buscar os padrbes
estabelecidos pelas tabelas de desenvolvimento de forma simpléria pode ser
algo desastroso. Ao escolher usar o conhecimento sobre desenvolvimento
infantil, talvez em conjun¢do com outros modelos sobre como as criangas
crescem, esses individuos estdo rompendo com os efeitos normalizadores de
tal conhecimento (WONG, 2009 apud CUNHA, 2001, p. 96).

Um outro aspecto que é possivel observar concerne ao padrao nao soé
biolégico, mas social de infancia utilizado no documento. Consideram-se apenas
criangas de familias com poder aquisitivo mais alto, que tém acesso a oportunidades

bem diferentes, em detrimento de criangas pobres, por exemplo.

Na medida em que é delimitado um padrao de observaveis a respeito do que
é considerado o desenvolvimento normal de uma crianga (tendo como
parametro as criangas nascidas em familias abastadas financeiramente) se
estda ao mesmo tempo afirmando e constituindo aquilo que é diferente do
padrao proposto. (CARVALHO, 2014).
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Corre-se o risco de se querer “[...] ajustar, corrigir, modificar as formas de ser das
criangas e transforma-las em algo que elas ndo eram no inicio, em algo (supostamente)
melhor e mais adequado aos principios de uma vida em sociedade.” (CARVALHO, 2014).
Aspectos como esses ressoam em temas como escolarizagéo precoce, obrigatoriedade
do ensino a partir dos quatro anos e antecipacdo do Ensino Fundamental, ja
mencionados anteriormente como tensionamentos na area da Educacgao Infantil.

Para se distanciar desse modo de conceber a educacdo, € preciso construir
conhecimentos e praticas que venham a acolher a diversidade. Deve-se pautar o
compromisso com a luta por uma escola democratica, de qualidade, que garanta os
direitos de cidadania a criangas, jovens e profissionais da Educagao. Esse compromisso
€ politico e envolve a construgdo de uma escola participativa que possa se apropriar dos
conflitos nela existentes, por meio da implicacao de todos os seus atores. “N&o respeitar
ou deixar de valorizar esses principios implica criar obstaculos para que a cultura e a
diversidade sejam trabalhadas nos ambitos educativos, levando a rotina educativa a uma
banalizagdo e empobrecimento do curriculo.” (DOMINICO et al., 2020, p. 233).

Em suma, pude concluir que as relagcbes entre curriculo, desenvolvimento

humano e Educacao Infantil podem ser lidas a partir de duas chaves de leitura centrais.
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5 O PLENO DESENVOLVIMENTO E PARA TODOS? — UMA CONCLUSAO

A partir do processo historico de construgdo social da infancia, a crianga
passou a ser reconhecida como um individuo, inserida dentro de uma sociedade, que
progressivamente demonstrou preocupagao e interesse por seu bem-estar. O
cuidado com as criangas passou a ser prioridade no mundo contemporaneo, e
inimeras agoes voltadas a esse publico tornaram-se centrais. A crianga comecou a
ser alvo de investimentos nos campos educacional, politico e econbémico, e o
protagonismo infantil ganhou forga.

No entanto, algumas reflexdes tornam-se pertinentes, considerando que as
agdes empreendidas podiam, como consequéncia, prejudicar alguns grupos, seja por
imposigao, seja por exclusao; isso porque a concepgao de infancia é constituida por
determinadas condigbes socioculturais. E, se considerarmos que a infancia muda com
o tempo e com os diferentes contextos (sociais, econdmicos, geograficos), e até
mesmo com caracteristicas individuais, seria preciso que houvesse diversas formas e
modelos de atendimento a esse publico.

Algumas agdes voltadas as criangas no Brasil sdo universalizadas e, pela forga
da lei, foram instituidas. O artigo 227 da Constituicdo Federal, por exemplo,
estabelece alguns direitos, dentre eles o melhor interesse de criangas e adolescentes
como absoluta prioridade das familias, da sociedade e do Estado. O Estatuto da

Crianca e do Adolescente (ECA) é criado e também reafirma esse direito:

Art. 4° - E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentacdo, a educagéo, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria (BRASIL, 1990).

Dentre os deveres relacionados ao publico infantil, o campo educacional foi
ganhando grande importancia e destaque. A educagao, por exemplo, € uma das
politicas prioritarias do ECA; segundo a lei, “[...] a crianga e ao adolescente tém direito
a educacao, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o
exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho.” (BRASIL, 1990).

Em relagdo a Educacgao Infantil, etapa estudada nesta pesquisa, o Estatuto ja se
posiciona; no entanto, o documento que marca historicamente o processo de Educacgao

de Criangas no Brasil é a LDB (BRASIL, 1996), ao instituir a Educagéo Infantil como



92

primeira etapa da Educagao Basica. Sua promulgagao foi decisiva para a produgao de
propostas curriculares que promovessem a aprendizagem estruturada de criangas: “A
educacao infantil € considerada a primeira etapa da educagao basica (titulo V, capitulo
I, secao Il, art. 29), tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até
seis anos de idade”. (BRASIL, 1996).

O documento € claro: desenvolvimento integral diz respeito ao conjunto de
possibilidades educativas para as criancas em ambiente escolar, respeitando-as como
sujeitos ativos nesse processo. A partir desse momento, toda acéo realizada com
criangas em ambiente escolar deveria ter uma intencionalidade pedagdgica; e,
portanto, dever-se-ia abolir a concepcdo assistencialista voltada as criancgas,
conjugando a ideia de cuidado a educacéao formal.

ApOs essas promulgagdes, sabe-se que muitos outros documentos e aspectos
relacionados a educacdo de criangcas foram debatidos, e foi com essa
contextualizagdo que me aproximei da politica educacional contemporanea, a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). Para chegar a analise curricular sobre
desenvolvimento humano na BNCC da Educacgao Infantil, foi necessario o estudo
sobre curriculo e desenvolvimento humano, com suas interfaces sobre a infancia.

Considerei, em minhas leituras aprofundadas, que a concepc¢ao de
desenvolvimento humano assumida por documentos curriculares poderia influenciar
diretamente o modo de significar a construgéo de curriculos para a Educagao Infantil.
Isso porque minha atuagao profissional em instituicdes que atendem a esse publico
€ a vivéncia da maternidade me fizeram perceber a infancia como uma condicao de
experiéncia; e, dessa forma, penso que jamais nenhum modelo de ensino poderia
desvirtuar tamanha oportunidade de desenvolvimento e aprendizagem, € nem
preterir nenhum tipo de infancia.

Durante a analise do documento, do referencial tedrico selecionado e das
categorias criadas, fica claro que a Base compreende o desenvolvimento humano
como um fim educacional, trazendo esse conceito com grande centralidade; e o
compreende, ao mesmo tempo, como direito educativo e objetivo curricular. Como
direito educativo, apresenta-o de forma bem objetiva. O documento demonstra seu
posicionamento de que o direito das criangas a educagao deve apresentar aspectos
especificos, fundamentais e caracteristicos da faixa etaria que atende. Para que as

criangcas aprendam e se desenvolvam, é preciso propor atividades e vivéncias que
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compreendam o0s seis aspectos pontuados (conviver, brincar, participar, explorar,
expressar e conhecer-se).

Nesse aspecto, a BNCC esta atendendo a finalidade para a qual foi criada. No
entanto, traz ainda consigo uma ideia salvacionista da educagao utilizada no século
passado, quando foram criados inumeros 6rgaos e entidades para esse fim (OCDE,
Banco Mundial, UNESCO). Se, por um lado, esses érgaos empreendem muitas agoes
de desenvolvimento global, por outro, engendram uma atuagdo numa perspectiva
meritocratica e neoliberal a partir de uma légica baseada na concorréncia, na
eficiéncia e na eficacia. Segundo Carvalho (2014), os pesquisadores do campo da
Educacao Infantil precisam estar atentos, pois acdées como estas encontram
ressonancia no processo de escolarizagao precoce da infancia.

A outra categoria me levou a observar como o desenvolvimento aparece na
proposta curricular, através dos campos de experiéncias, por meio de objetivos,
seguindo uma ordem bastante linear e bem comum no campo da Educacéo: a
divisdo por faixas etarias e habilidades cognitivas previsiveis em cada uma delas.
Enquanto espécie humana, € possivel compreender e validar essa forma de
organizacao do desenvolvimento, pois inumeros estudos marcam essa descoberta.
No entanto, essa ndo pode ser a unica forma de se compreender nosso
desenvolvimento, especialmente pela complexidade das relagcbes humanas, das
diferentes culturas e formas de se vivenciar cada fase da vida. Apresentando-se
dessa forma, o documento assume uma perspectiva que universaliza a infancia e
que, na minha visdo, acaba ocultando grupos que ha muito tempo vém sendo
marginalizados no contexto social e educativo.

O modelo de arranjo curricular apresentado “[...] considerou os campos de
experiéncia como componente curricular, com areas divididas e demarcadas e dessa
forma n&o contemplaram a proposta em sua esséncia.” (SANTOS, 2018). Ao fatiar os
campos em objetivos de forma t&o linear, a concepgéo de experiéncia, tdo defendida
para essa etapa, tornou-se timida em sua esséncia.

Considerando essas leituras, trago para o debate o posicionamento politico do
documento, que, ainda preocupado com o desenvolvimento como catalizador
econdmico das pessoas, acaba por nao incluir diferentes realidades. Isso o direciona
aqueles que podem se desenvolver da forma mais previsivel possivel, sem espagos

para adaptacodes e especificidades.
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O filésofo John Dewey traz discussdes bem pertinentes a esse respeito. Esse
pesquisador faz criticas ao evolucionismo, que considera o crescimento apenas como
uma mera sequéncia cronologica, onde ndo ha espacgo para insights ou conexado dos
fatos na vida de uma pessoa. Ele nega a ideia de se separarem os fatos da vida em
compartimentos, ndo os relacionando. Nessa concepc¢ao, foca-se naquilo que a
crianga n&o tem e so tera quando se tornar um adulto. Dessa forma, Dewey chama a
atencdo para uma outra possibilidade: “[...] ora, quando dizemos que maturidade
significa a possibilidade de crescimento n&o nos referimos a auséncia de aptiddées que
poderdo surgir mais tarde, referimos a uma forga positivamente atual: a capacidade e
aptidéo para desenvolver-se.” (DEWEY, 1979, p. 44).

Para Dewey, a capacidade para se desenvolver € intrinseca as criangas, aos
imaturos; e a escola teria uma fungédo importante nesse processo, ja que entende a
educacdo e o desenvolvimento como uma s6 coisa. E com essa concepcdo de
desenvolvimento e educacdo que Dewey (1979) entende que a escola deveria
preparar a crianga nao so para o desenvolvimento intelectual, mas também para o
desenvolvimento e os interesses sociais. Ela deveria voltar-se para a sociedade em
movimento, preparando todos para usufruirem dos conhecimentos e das riquezas
sociais; por isso, deveria desenvolver a participacdo democratica. “A escola, na sua
funcao social, deveria assegurar a dire¢gao e o desenvolvimento dos imaturos por sua
participacdo na comunidade a que pertencem”. (DEWEY, 1979, p. 87).

Assim, o sistema educativo deveria buscar formas de superar o ponto de vista
unilateral predominante. Essa visdo € a que, na contemporaneidade, apresenta-se
através das promessas de eficacia e eficiéncia. Hoje vemos a intervencéo neoliberal
cada vez mais forte em todos os aspectos da sociedade; e isso pode trazer um
distanciamento entre os individuos e as relagdes sociais, influenciando a cultura, a
criatividade e o comprometimento social. Assim, o autor nos apresenta o
desenvolvimento da democracia como opg¢ao para superagao de antigas barreiras e a
possibilidade de dispor de oportunidades iguais para todos. Nesse sentido, coloca o
acesso a educagao como importante para se constituir a democracia.

Muitas vezes, nos estudos curriculares e de politicas educacionais, essa ideia
esta presente. Entretanto, observa-se, frequentemente, que nem sempre o que esta
escrito se efetiva na pratica, no chao da escola. Essa € uma das criticas que se impode
a BNCC. No, documento, muitas vezes, observa-se a preocupagao com a equidade e

a qualidade da educacido para todos os brasileiros; no entanto, em outras, sao
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mencionados métodos pré-existentes atinentes as ideias evolucionistas, centradas
apenas no crescimento e na progressao, em detrimento do real desenvolvimento
integral, preocupado com todos e com cada um.

A concepgdo de desenvolvimento humano utilizada reflete um modelo
econdmico de investimento em capital humano; assim, o desenvolvimento infantil &
descrito de modo linear, sequencial e ordenado. Portanto, a concepg¢ao de
desenvolvimento assumida pela BNNC, ou a centralidade que esse termo ganha no
documento, demonstra aspectos importantes, que, segundo Almeida (2019),
evidenciam as “lacunas” expressas no texto, como a possibilidade de pensar as
criangas como seres unicos, heterogéneos e que ndo vivem um mesmo tipo de infancia.

Nesses termos, € fundamental que a educagdo atue no processo de
humanizagao, contribuindo para a apropriagdo dos conhecimentos produzidos na
sociedade. A educacao formal faz parte desse processo de humanizacido, pois
possibilita novas formas de pensamento e de comportamento; e, assim, o ser humano
transforma sua vida e a de seus descendentes. Portanto, o curriculo escolar torna-se
um instrumento de formagao humana e, por isso, deve estar a servigo da diversidade.
Segundo Lima (2007), a concepgao de diversidade deveria ser norma para o ser
humano, pois, em nossa esséncia, somos diversos na forma de perceber o mundo,
nas experiéncias culturais — e unicos em nossas personalidades.

Assim, percebeu-se, através dos excertos destacados, que o documento ora
se posiciona de forma mais plural e contextual, ora de forma mais tradicional e linear,
0 que pode transformar o curriculo, na pratica, em prescricdes que nao respeitam as
diferentes infancias. Observou-se também que essa forma de conceber o curriculo
para a Educacéao Infantil pode, em alguma medida, mesmo com o esforgo de tentar
mudar a realidade atual, ser um catalizador de desigualdades sociais, ficando cada
vez mais distante da idealizagdo de uma escola justa e democratica.

Um curriculo verdadeiramente democratico perpassa o estudo e a
aplicabilidade de uma concepgéao contextual de desenvolvimento humano, a fim de se
considerarem as singularidades e diversidades existentes. Segundo Kassar (2016),
quando o foco é apenas atingir ou alcancgar a eficiéncia, propostas de educagéo séo
buscadas objetivando o melhor custo-beneficio para que as redes escolares alcancem
“‘melhores resultados” (indices) no menor tempo possivel. E, nessa perspectiva

mercadoldgica, as singularidades e diversidades ndo sao pensadas — dai o grande
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perigo que vivenciamos: a construgdo de curriculos que nao tém interesse na
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Nesse exercicio de reflexdo acerca das praticas educativas e da teoria
educacional, na relagao entre desenvolvimento humano, curriculo e Educacgao Infantil,
considero que a semittica de John Dewey podera ajudar a fazer uma critica construtiva
ao modelo atual de ensino, bem como auxiliar na reflexao sobre esses aspectos que
podem empreender a construgdo de curriculos mais justos e democraticos. Segundo
Cunha (2001), na visdo deweyana, nao devemos justificar a democracia apelando para
a ideia de natureza humana, pois esta é estritamente social, ou seja, muda conforme a
época em que se vive: “[...] a democracia so faz sentido como imperativo moral, jamais
como imperativo psicolégico ou filoséfico.” (CUNHA, 2001, p. 52). Por isso, Dewey
defendia o que chamamos hoje de educacgao integral, ou seja, educagao da crianga
como um todo. Para ele, o crescimento deveria ser fisico, emocional e intelectual.

Pinazza (2007 apud CUNHA, 2001) nos mostra que o filésofo defendia uma
educagao progressiva assentada na conexao entre a experiéncia primaria e a
experiéncia mais elaborada. Além disso, defendia uma educacdo baseada na
investigacdo protagonizada pela propria crianga, tornando-a sujeito de seu proprio
conhecimento (o aprender-fazendo); ou seja, o método progressivo proposto por
Dewey estava mais associado a um conjunto de experiéncias sociais. E por isso que,
na visdo deweyana, a democracia consiste em uma experiéncia a ser constantemente
reformulada, devendo os experimentadores estar com os olhos voltados sempre para
o futuro. A democracia € uma profecia que fazemos e nos empenhamos em realizar,
e ndo uma realidade presente ou passada. (CUNHA, 2001, p. 68).

Dewey entendia a educagdo como um processo social e democratico. Dessa
forma, o conteudo, o meio e 0 método de ensino acabavam convergindo; e essa € uma
visdo bastante atual, porque, quando se fala em inovagao, ja se entende a ideia de que

a matéria e o meio pelo qual se aprende e ensina sdo, na verdade, a mesma coisa:

Dewey néo esta propondo um método de ensinar qualquer, ndo esta falando
do pensamento do aluno como ser humano genérico ou das matérias de
estudo situadas num e noutro espaco politico, mas sim do método adequado
a uma sociedade que deseje educar seres humanos para a vida associada,
do pensamento como instrumento da experiéncia livremente compartilhada e
das matérias de ensino como depositarias desta mesma experiéncia.
(CUNHA, 2001, p. 2).
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Dewey defende a importancia de uma sociedade democratica e o papel da
educacio nesse processo. Para ele, uma sociedade que tenha como caracteristica
a cooperagcdo mutua entre seus membros, adequadas oportunidades a todos e
distribuicdo equitativa de beneficios ndo teria a educagdo como um fim ou um
objetivo: os fins da educagao seriam o préprio processo educativo. Ou seja, ndo se
pode procurar objetivos externos ao processo; com educagao e democracia, teremos
mais educagdo e mais democracia, e isso habilitara o sujeito a continuar
desenvolvendo-se permanentemente.

Por isso, a educacgao escolar ndo deve se valer de curriculos que foquem numa
aprendizagem extrinseca a vida, com predominédncia do intelectualismo e da
memorizacdo. E preciso, segundo Dewey (1979), vivenciar, experienciar o
conhecimento cientifico, de uma forma consciente ou intencional, para se adquirir
novas aprendizagens. A escola, como meio organizado intencionalmente pela
sociedade para influir moralmente sobre os seus membros, ndo deve ser uma oficina
isolada para preparar o individuo; ndo pode ser um lugar onde sao estudados fatos e
habilidades mecéanicas predeterminadas em programas fixos, pois isso excluiria a
oportunidade de aprender aquilo que de fato é importante para a vida do aluno.

A escola tem de transformar-se num meio de experiéncias reais ou num lugar
de vida real, em vez de ser um espaco artificial, separado e isolado da sua prépria
vida e da sociedade em que esta inserida. A educagao apropriada a uma sociedade
democratica € concebida por Dewey como “[...] uma reconstru¢do ou reorganizagao
da experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido desta e também a nossa aptidao
para dirigirmos o curso das experiéncias subsequentes.” (DEWEY, 1979, p. 83). Por
isso, o autor ndo defende uma progressiva organizagdo do ser por intermédio de
estagios sucessivos e cumulativos, com um objetivo final a ser alcancado. Ele sempre
reitera que nossa principal fonte para pensar o desenvolvimento humano € o conjunto
de experiéncias, acontecimentos e transformagdes.

Dewey (2002) afirma que a chave para a formagao e o desenvolvimento humano
encontra-se nos habitos, e que € a organizagao inteligente desses componentes que
possibilita o percurso de uma formacdo mais adequada do homem, mantendo a
esperanca na sociedade democratica. A educagdo escolar pode ser um meio
fundamental para iniciar o modelo de sociedade, pois a atividade educativa decorre de

atividades socializadoras que envolvem aspectos emocionais e intelectuais das
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pessoas; remete a praticas que buscam alterar o estado atual das coisas; promove
acdes mediante o planejamento e o dominio de meios e fins. (DEWEY, 2008).

Assim, concluo afirmando que, mesmo a BNCC se autodeclarando
comprometida com a equidade, o documento acaba por ndo abordar, de forma direta,
questdes relacionadas as especificidades culturais e até mesmo organicas que
atravessam as vivéncias de cada crianca. E aquelas que ndo se enquadram no que foi
proposto? A ideia de uma escola democratica necessita de um movimento mais plural
para se pensar a Educacgao Infantil, ndo sé uma unica vertente. Em estudos futuros,
seguirei explorando essas nuances acerca da importancia do desenvolvimento

humano em uma escola democratica para a escolarizagao da infancia.
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