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RESUMO

A pesquisa “BNCC e Educacéo Infantil: analise do contexto da produgéo de texto”
foi desenvolvida na linha de pesquisa Politicas e Praticas Educativas do Programa
de POs-Graduacdo — Mestrado em Educacdo da Universidade da Regido de
Joinville — UNIVILLE e tem por objetivo analisar o processo de producéo do texto
da Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo Infantil. Essa investigagdo &
justificada considerando que, de acordo com investigacdes anteriores (CAMPOS,
2015; CAMPOS et al., 2016, MADEIRA, 2019; SASSON, 2019), é perceptivel a
participacéo de instituicbes externas ao Estado na execucao de politicas publicas
para Educacéo Infantil e ha indicios de interferéncia dessas instituicdes também no
processo de producado de textos legais. Do objetivo geral, foram desdobrados os
objetivos especificos: investigar quais instituicdes externas ao Estado participaram
na producdo do texto da BNCC; verificar qual a concepcédo de curriculo para
Educacéo Infantil no texto da BNCC; e analisar quais os possiveis desdobramentos
nas praticas educativas realizadas a luz da BNCC em sua versao final. Nesse
sentido, por meio de uma anélise documental, tomamos como escopo de analise a
13, 23, 32 versdo e também a versdo final da BNCC. Buscando uma melhor
apreensdo do contexto da produc¢do do texto, além da pesquisa documental, foram
realizadas entrevistas com uma especialista e uma assessora que participaram da
elaboracdo e da sistematizagdo da 12 e 22 versdo da BNCC para a Educacao
Infantil. Para analise dos textos documentais e entrevistas foi utilizada, de modo
aproximado, a metodologia de andlise critica do discurso desenvolvida por
Fairclough (2001). Utilizamos como aporte tedrico a base epistemologica do
Materialismo Historico Dialético. Os resultados dessa pesquisa indicam que o
processo de construcédo de texto da BNCC em sua 12 e 22 versdo denotam um
carater mais democratico, uma vez que contou com um numero maior de
contribuicdes, com a equipe de especialistas e assessores, e também com
contribuicdes de associacfes cientificas, movimentos sociais, universidades e
leitores criticos, estando mais em concordancia com 0s consensos que a area da
Educacao Infantil foi construindo ao longo dos anos. Ja a 32 verséo e a versao final
da BNCC indicam ruptura na sisteméatica da construcdo da BNCC, na qual houve
um afastamento da equipe de assessores e especialistas, e a nova equipe foi
formada por atores com vinculagcdo na defesa de uma perspectiva gerencial para
educacao, estando pautada nos interesses da classe empresarial, representadas
tanto pelos “Todos pela Educacdo” como pelo “Movimento pela Base Nacional’
(MBNC). Nesse sentido, percebemos que a versao final trouxe uma nova concepcao
de curriculo para a Educacéo Infantil que nos déo pistas dos impactos que podem
ocorrer nas préticas educativas da Educacéo Infantil, entre os quais destacamos: a
possibilidade de os Campos de Experiéncia serem tomados como disciplina, que o
curriculo seja concebido enquanto documento prescritivo, a centralidade no
processo de aquisicdo da linguagem escrita e indicios da implementacdo de
avaliacdo em larga escala para esta etapa.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Politicas publicas para a
Educacéo Infantil. Educagéo Infantil. Infancias.



ABSTRACT

The research “BNCC and Early Childhood Education: analysis of the context of text
production” was developed in the line of research Educational Policies and Practices
of the Postgraduate Program - Master’s degree in Education at the University of the
Region of Joinville - UNIVILLE and aims to analyze the process of producing the text
of the Common National Curricular Base for Early Childhood Education. This
investigation is justified considering that in previous investigations (CAMPOS, 2015;
CAMPOS et al.,, 2016, MADEIRA, 2019; SASSON, 2019) the participation of
institutions outside the State in the execution of public policies for Early Childhood
Education and signs of this interference is noticeable also in the process of
producing legal texts. From the general objective, the specific objectives were
developed: to investigate which institutions external to the State participated in the
production of the BNCC Text, to verify the conception of curriculum for early
childhood education in the BNCC text; and to analyze the possible consequences in
the educational practices carried out in the light of the BNCC in its final version. In
this sense, through a documentary analysis, we take the scope of analysis as the
1st, 2nd, 3rd version and also the final version of the BNCC. Searching for a better
understanding of the text production context, in addition to documentary research,
interviews were carried out with a specialist and an advisor who participated in the
preparation and systematization of the 1st and 2nd version of the BNCC for Early
Childhood Education. For the analysis of documentary texts and interviews, the
methodology of critical discourse analysis developed by Fairclough (2001) was used
in an approximate way. We use the epistemological basis of Dialectical Historical
Materialism as a theoretical contribution. The results of this research indicate that
the BNCC's text construction process in its 1st and 2nd version denotes a more
democratic character, since it had a greater number of contributions, with the team
of experts and advisers; and also with contributions from scientific associations,
social movements, universities and critical readers; being more in line with the
consensus that the area of Early Childhood Education has been building over the
years. But the 3rd version and the final version of the BNCC indicate a rupture in the
systematics of the construction of the BNCC, in which there was a departure from
the team of advisers and specialists, and the new team was formed by actors with
ties in the defense of a managerial perspective for education, being guided by the
interests of the business class, represented by both “Everyone for Education” and
the “Movement for the National Base” (MBNC). In this sense, we realized that the
final version brought a new curriculum design for Early Childhood Education that
gives us clues of the impacts that can occur in the educational practices of Early
Childhood Education, among which we highlight: the possibility of the Fields of
Experience being taken as a discipline, the curriculum being conceived as a
prescriptive document, the centrality in the process of acquiring written language
and evidence of the implementation of large-scale assessment for this stage.

Keywords: Common Base National Curriculum. Public policies for Early Childhood
Education. Childhood Education. Childhoods.



Prestem atencao no que eu digo,
pois eu nao falo por mal:

os adultos que me perdoem,
mas ser crianga é legal!

Vocés ja esqueceram, eu sei.

Por isso eu vou lhes lembrar:

pra que ver por cima do muro,

se é mais gostoso escalar?

Pra que perder tempo engordando,
se é mais gostoso brincar?

Pra que fazer cara tdo séria,

se é mais gostoso sonhar?

Se vocés olham pra gente,

€ chd@o que véem por trés.

Pra nés, atras de voceés,

h& o céu, ha muito, muito mais!

Quando julgarem o que eu faco,
olhem seus préprios narizes:

la no seu tempo de infancia,
sera que nao foram felizes?

Mas se tudo o que fizeram

ja fugiu de sua lembranca,
figuem sabendo o que eu quero:
mais respeito eu sou criancga!

Pedro Bandeira
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INTRODUCAO

Pesquisar a infancia significa [...] abrir caminhos, formular
perguntas, surpreender-se com as respostas e sobretudo, estar
diante do inusitado, pensar 0 imprevisto e narrar 0s
acontecimentos. Cedo percebi que estar com as criangas me fazia
feliz. Felicidade aqui entendida como pulsacdo, como movimento
gue coloca a vida em acao. [...] é preciso que estejamos dispostos
a escutar as criancas, sem querer domina-las ou submeté-las.
Escutar os ruidos, as lacunas, os siléncios é uma tarefa complexa.
Gesto que ndo combina com a urgéncia que o mundo vem nos
colocando a cada dia (TROIS, 2012, p. 16).

Inicio a dissertacdo resgatando, por meio das palavras de Trois (2012), a
importancia das singularidades da infancia, do seu poder de imaginacao e criacao
“ao responder perguntas”, ao demonstrar os imprevistos e olhares curiosos acerca
do mundo, das pessoas e de suas relacdes. Ademais, compartilho das ideias da
autora por considerar de extrema importancia e urgéncia “escutar os ruidos, as
lacunas e os siléncios” em um mundo no qual as nocfes de tempo e espaco estao
sendo comprimidas e a efemeridade vem ganhando notoriedade em decorréncia
das transformacdes econémicas, politicas e sociais.

Desse modo, a minha afinidade com a infancia, com os processos de
desenvolvimento infantil e subjetividades, “como movimento que coloca a vida em
acado” (TROIS, 2012, p. 16) adentraram meu interesse por intermédio da minha
histéria pessoal, da formacédo académica, bem como, da experiéncia profissional.

A experiéncia profissional como psicéloga e como conselheira tutelar
instigaram meu interesse em pesquisas, buscando formas de aplicar, refletir e
aprimorar 0s conhecimentos, no intuito de uma pratica mais assertiva. Penso que
minha atuagc&do nessas areas oportunizaram uma visao diferenciada e mais ampla
sobre os processos de subjetivacdo; sobre as novas formas de concepcao de
crianga/ adolescente, seus saberes e desenvolvimento; sobre as politicas publicas
e sociais; sobre os entrelacamentos, ainda enfraguecidos, entre educacédo e
assisténcia social, sobre as desigualdades sociais, bem como, sobre as formas de
violéncia e suas consequéncias, entre outros.

O convivio diario com estas situagoes, fizeram repensar minha prética, sobre
a qual eu pude evidenciar o quanto os processos educativos formais e ndo-formais

sédo fundamentais e afetam diretamente a constituicdo das familias e como tal, da
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sociedade. Na pratica, pude perceber que alguns destes fatores acabam impondo
as familias condi¢cdes de vulnerabilidade e iminente necessidade de estudo e
intervencdo por meio de politicas publicas que as fortalecam em sua funcdo
protetiva, considerando-as enquanto espaco nao-formal, potencial e constitutivo do
desenvolvimento dos individuos.

Deste modo, surgiu o interesse em ingressar no Programa de Mestrado em
Educacéo, por constatar a necessidade de andlise e pesquisa sobre as politicas e
praticas educativas e por compreender a educacao como forma de intervencao no
mundo, como pratica social capaz de oportunizar a construcdo de novos olhares
sobre o mundo e a possibilidade de transforma-lo (FREIRE, 2015).

Diante dessa trajetoria e em consonancia com a proposta do projeto “guarda-
chuva” fui mobilizada a analisar o processo de producao do texto da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)! — parte referente a Educacgdo Infantil. Essa
investigacdo é justificada considerando que em investigacdes anteriores
(CAMPOS, 2015, CAMPOS et al., 2016; MADEIRA, 2019; SASSON, 2019) é
perceptivel a entrada de instituices externas ao Estado na execucao de politicas
publicas para Educacao Infantil e indicios dessa interferéncia também no processo
de producao de textos legais estatais. Além desse aspecto, as pesquisas também
indicaram um deslocamento do papel do Estado na aten¢do para a infancia e sua
educacéo.

Nesse sentido, € possivel observar que nos ultimos anos houve um
incremento na relacdo publico—privado no provimento da Educacédo Infantil, bem
como, o surgimento de novos atores na proposic¢ao das politicas publicas. Seguindo
essa perspectiva, observa-se que a relacdo publico-privado € pautada a partir de
uma nova concepc¢ao de Estado, que da espaco e prioriza outros atores sociais,
por meio da Sociedade Civil organizada, o que entendemos estar em consonancia
com os pressupostos defendidos pela proposta da “terceira via”. Para Silva (2016,
p. 128),

o processo de reforma do Estado da década de 1990, foi difundida
pelos “aparelhos privados de hegemonia”, sob o pretexto de que o
“Estado estrito” nao tinha condicbes financeiras, nem de

L A partir desse momento utilizaremos a sigla BNCC para nos referirmos a Base Nacional
Comum Curricular.
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gerenciamento, para assegurar a implementacdo dos direitos
sociais. Fundamentado neste entendimento, o lema pro
fortalecimento do “Estado estrito” passou a ser: 0 que nao pudesse
ser imediatamente privatizado, deveria ser publicizado mediante o
estabelecimento de parcerias entre o “Estado estrito” e o “terceiro
setor”.

As pesquisas de Campos (2016), Sasson (2019) e Madeira (2019) indicam
ainda que a relacao publico-privado, no que se refere & Educacao Infantil, esta para
além da execucao de politicas publicas e se fez presente nas discussdes sobre a
proposicdo das politicas, como observado na BNCC em sua 32 versao e versao
final. Deste modo, essa investigacdo se pauta na perspectiva de que a politica
publica € sempre uma acao do Estado, logo impossivel investigar politicas sem
compreendé-las na relagdo com o Estado, mas que no contexto atual hd novos
elementos, fora da esfera estatal, na elaboracéo e execucéo dessas politicas.

Desse modo, importante também considerar os processos de producdes dos
textos, seu contexto e atores. Desse modo, entre os anos 2009 a 2014, iniciaram-
se as discussdes sobre a BNCC no Brasil, culminando na versdo preliminar da
BNCC, lancada pelo Ministério da Educacédo (MEC) no ano de 2014. Em 2015, no
site do MEC foi divulgado o projeto da BNCC em sua 12 versdo e o mesmo foi
submetido a uma consulta publica, e de acordo com o MEC, obteve mais de doze
milhdes de contribuigdes. No ano de 2016, o MEC divulga a 22 verséo da Base e
afirmou que foi submetida aos seminarios nas redes estaduais e municipais de
ensino, contando com a participacdo e contribuicdo de professores da educacéo
basica. JA no ano de 2017, o MEC divulgou a 32 e ultima versdo da base, sendo
gue a mesma foi aprovada em dezembro de 2017.

Conforme a Resolugédo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, a BNCC
€ um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacédo Basica, de modo que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL, 2013). Ainda segundo
o0 documento, 0 mesmo é orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que
visam a formacdo humana integral e a construgdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacgéo Basica (DCN).
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Assim sendo, a BNCC é considerada uma politica curricular educacional em
consonancia com uma determinada concepc¢éo de educacao, o qual compde um
projeto societario. No caso da Educacado Infantil, haja vista a histéria de sua
constituicdo como direito, a discusséo de curriculo ainda € inconclusa, controversa
e muitos aspectos ainda precisam ser discutidos. Entretanto, alguns aspectos
parecem ja ser consensuados entre pesquisadores/as e profissionais da area, qual
seja, a defesa de que a elaboracdo de um curriculo para a Educacéo Infantil deve
se pautar na importancia de compreender, valorizar e ter como foco principal a
crianca, suas necessidades e demandas; considerando, sobretudo, as
singularidades que marcam esse momento de vida.

Pensar um curriculo para Educacdo Infantil que respeite as singularidades
da infancia é ainda um desafio. Necessario lembrar que, como define Sacristan
(2013, p. 13) “na construcao espacial do sistema escolar, o curriculo € o nucleo e o
espaco central mais estruturante da fungcao da escola”. Para além disso, segundo
Silva (2017), o curriculo é um espaco de poder, de luta e de construgcdo social e
como tal constituido por disputas.

Ao considerar essas perspectivas, o curriculo e as discussdes referentes a
funcdo da Educacdo Infantil, muitas indaga¢des surgiram: A quem o curriculo
atende? Para quem é pensado? Quem deve controlar a selecéo e distribuicdo do
conhecimento? O que deve contar como conhecimento? Qual é o conhecimento de
maior valor? Qual o real objetivo da BNCC? Existe relacdo entre a BNCC e
documentos curriculares anteriores da Educacao Infantil?

Essas questdes sdo realizadas considerando que as definicdes curriculares
constituem uma rede especifica de aculturacdo, com uma determinada

intencionalidade. Isto €,

E uma rede construida historicamente para intervir com decisdo na
dimensédo normativa da cultura, ressaltando certos conteidos com
preferéncia sobre outros e incidindo em sua tendencialidade, para
dotar os sujeitos de determinadas capacidades, uma identidade de
acordo com o0s contetados e os valores selecionados, e para
favorecer um determinado modelo de relagdes sociais
(SACRISTAN, 2002, p. 221).

Ao compreender essa légica na constru¢do de um curriculo nacional definiu-
se como pergunta norteadora da pesquisa a seguinte questao: Como ocorreu 0

processo de producéao de texto da BNCC no Brasil para a Educacgéao Infantil?
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Em consonéancia com a probleméatica de pesquisa, a pesquisa delimitou
como objetivo geral analisar o processo de producéo do texto da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para a Educacgéo Infantil. Desse objetivo geral foram
desdobrados os objetivos especificos: investigar quais instituicbes externas ao
Estado participaram na producédo do texto da BNCC; verificar qual a concepc¢ao de
curriculo para Educacéo Infantil presente no texto da BNCC; e, analisar quais 0s
possiveis desdobramentos nas préaticas educativas realizadas a luz da BNCC em
sua versao final.

Ao considerar o curriculo para Educacao Infantil importante ainda destacar
gue, este deveria instigar o desenvolvimento de pessoas curiosas, “capazes de
atribuir valor e potencialidades ao encontro entre as diversidades” como afirma
Fortunati (2014, p. 11). Dito de outro modo, pensar um curriculo para Educagéo
Infantil & considerar diversos fatores, como:

o cuidado com o espaco e a ideia que o contexto deve entrar em relacéo
com as relacdes de quem o habita; a ideia de que as familias estejam
sempre lado a lado de dentro da escola e ndo fora; a ideia de que o
cuidado com os processos pressuponha escuta e capacidade de reflexao;
a ideia de que a documentacgéo seja um ingrediente fundamental para a
sempre dificil tarefa de interpretar as experiéncias, e a ideia de que o

trabalho educativo seja uma aventura a ser compartilhada com o grupo,
considerando sempre as individualidades e colocando-as em dialogo

(FORTUNATI, 2014, p.12).

Desse modo, ao se pensar nesses aspectos da Educacéo Infantil entende-
se que é necessario compreender e discutir as indicacdes presentes no documento
oficial da BNCC para além de sua aparéncia, mas discutindo e compreendendo o
processo de producéo do texto da BNCC, buscando apreender as concepg¢des que
subsidiam as indica¢des presentes no documento, de modo similar, compreender
a conjuntura, as disputas, as negocia¢des que mediaram a propria producdo do
texto, e os sujeitos envolvidos.

Desta forma, a dissertacéo esta estruturada em quatro capitulos. O primeiro
capitulo apresenta os percursos teoricos-metodolégicos: os caminhos trilhados
para alcancar os objetivos propostos, o balan¢o de producdes e os instrumentos de
analise de dados.

No segundo capitulo, contextualizaram-se os entrelagamentos historicos,

tedricos e politicos entre educacdo e infancia, englobando as concepcodes de
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infancia e educacao; percurso histérico das politicas no Brasil e 0os marcos
nacionais e internacionais sobre os direitos a educacao das criancas.

O terceiro capitulo, intitulado “Estado, politicas publicas e curriculo:
desdobramentos na Educacéao Infantil” faz a tessitura dos conceitos e defini¢des de
Estado, politicas publicas e curriculo; e engloba o curriculo, as politicas curriculares
e seus desafios para a Educacéo Infantil no Brasil.

Ja o quarto capitulo intitulado “Base Nacional Comum Curricular” englobara
as analises dos dados, buscando compreender como ocorreu 0 processo de
producédo do texto da BNCC, para a Educacéo Infantil, identificando a concepcao
de curriculo adotada em cada uma das versdes e 0s possiveis desdobramentos
nas préaticas educativas realizadas a luz da BNCC em sua versao final.

Por fim, as consideracfes finais, irA abordar as consideracbes sobre a
problematica com o objetivo de trazer novos elementos para o debate, bem como,

indicar aspectos que ainda necessitam ser investigados por outras pesquisas.
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1 PERCURSO METODOLOGICO

Ao compreender a pesquisa como um processo que se “[...] constitui em uma
atividade cientifica basica que, através da indagacéao e (re)construcéo da realidade,
alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade” (LIMA; MIOTO, 2007,
p. 39), entende-se que cabe ao pesquisador/a a aproximacdo sucessiva desta
realidade, compreendendo-a como histdrica e que exigira do mesmo um
posicionamento frente a ela (MINAYO, 1994). Para tanto, torna-se fundamental que
0 pesquisador esteja amparado por um método e uma metodologia capaz de indicar
as concepcoes tedricas e 0 conjunto de técnicas definidas para alcancar seu objeto
de estudo. Sendo assim, este capitulo objetiva discutir o processo de
desenvolvimento dessa pesquisa.

Com o intuito de compreender os fenbmenos em analise, abarcando as
relacbes historicamente construidas, optou-se pela base epistemologica do
Materialismo Historico Dialético, entendendo que a mesma permite ao
pesquisador/a trabalhar “sempre considerando a contradigdo e o conflito; o ‘devir’;
o movimento historico; a totalidade e a unidade dos contrarios” (LIMA; MIOTO,
2007, p. 39); e gque, sobretudo, permite ultrapassar o carater descritivo dos
fendbmenos em busca da esséncia.

Ainda conforme Lima e Mioto (2007, p. 40), a apreensdo da esséncia
consiste em aproximagdes sucessivas que nao sao lineares, sendo que o que
prevalece sdo os elementos produzidos social e historicamente, ou seja, “de chegar
a esséncia das relacbes, dos processos e das estruturas, envolvendo na analise
também as representacdes ideoldgicas, ou tedricas construidas sobre o objeto em
questao”, ou ainda, conforme nos diz Lukacs (apud SASSON, 2019, p. 19), busca-
se “desvelar as conexdes entre singular-particular-universal como condicéo para a

apreensao dos fatos”. Assim,

Em sua expressao singular, o fendbmeno revela o que é em sua
imediaticidade (sendo o ponto de partida do conhecimento), em sua
expressao universal revela suas complexidades, suas conexdes
internas, as leis de seu movimento e evolugdo enfim, a sua
totalidade histérico-social (LUKACS apud SASSON, 2019, p. 19).

Isto €, a pesquisa é subsidiada pela compreenséo da realidade como sendo

social, dindmica, contraditoria e historica; tendo como objetivo tornar cognoscivel
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“o universo de significados, motivagdes, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o
gue corresponde a um espaco mais profundo das relacbes, dos processos e dos
fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis”
(MINAYO, 1994, p. 21). Para Costa (2016) o pesquisador assume determinada
posicdo de leitura ao escrever, e sua escrita é (re)significada a partir de um lugar

social e de suas experiéncias. Assim,

[...] um autor que ndo € mais um eu-individuo que escreve, mas é,
ja em “si” um agrupamento de discursos historicamente situados
que o produziu como “eu” e como “autor”, desenhada sua escrita
com idas e vindas, estabelecendo uma rede que num momento
recupera discussoes ja apresentadas e em outro avanca em pontos
especificos. Com isso, h4 uma tentativa de interdependéncia dos
temas e capitulos, fazendo da andlise discursiva apresentada, um
cenario sob o qual multiplos sentidos podem transbordar (COSTA,

2016, p. 22).

Partindo desses pressupostos e tendo como objetivo geral analisar o
processo de producao do texto da BNCC para a Educacao Infantil, optou-se pela
pesquisa documental, na qual o “procedimento se utiliza de métodos e técnicas
para a apreensdo, compreensao e andlise de documentos” (SILVA-SA; ALMEIDA;
GUINDANI, 2009, p. 5) e cujo objeto de investigacao € o préprio documento. Ainda
de acordo com os autores, a pesquisa documental “recorre a materiais que ainda
nao receberam tratamento analitico, ou seja, as fontes primarias”, e é o tipo de
pesquisa que permite “acrescentar a dimensao do tempo a compreensao do social”
(SILVA-SA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 26). Ao optar pela pesquisa
documental, torna-se necessario se atentar para algumas questbes, conforme
indica Flick (2009, p. 232):

Os documentos ndo sado somente uma simples representacéo dos
fatos ou da realidade. Alguém (ou uma instituicdo) os produz
visando a algum objetivo (pratico) e a algum tipo de uso (0 que
também inclui a definicdo sobre a quem esta destinado o acesso a
esses dados). Ao decidir-se pela utilizacdo de documentos em um
estudo, deve-se sempre vé-los como meios de comunicacdo. O
pesquisador devera perguntar-se acerca de: quem produziu, com
gue objetivo e para quem? Quais eram as inten¢des pessoais ou
institucionais com a producgéo e os provimentos desse documento
ou dessa espécie de documento? Os documentos ndo sao,
portanto, apenas simples dados que se pode usar como recurso
para a pesquisa. Uma vez que comece a utiliza-los para a pesquisa,
ao mesmo tempo o pesquisador deve sempre focalizar esses
documentos enquanto tépico de pesquisa: quais sao suas
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caracteristicas, em que condicdes especificas foram produzidos, e
assim por diante.

Seguindo esses pressupostos, Cellard (2008 apud SILVA-SA ALMEIDA;
GUINDANI, 2009) indica sobre a necessidade de uma leitura inicial dos
documentos, a qual constitui a primeira etapa de toda a analise documental e que
deve ser aplicada por intermédio de cinco dimensdes: o contexto, o autor (ou 0s
autores), a autenticidade e a confiabilidade do texto; a natureza do texto, os
conceitos-chaves; e a logica interna do texto. E, posteriormente, adentrar
efetivamente na andlise dos mesmos.

A primeira dimensao compreende a avaliagao do “contexto historico no qual
foi produzido o documento, o universo socio-politico do autor e daqueles a quem
foi destinado, seja qual tenha sido a época em que o texto foi escrito” (CELLARD,
p. 302 apud SILVA-SA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 8), buscando evitar
interpretacdes do documento em fungao de valores modernos. O “autor ou autores”,
a 22 dimensao, deve indicar a pessoa que se expressa, Seus interesses e motivos
gue levaram a escrever, e também analisar se o individuo fala em nome préprio ou
em nome de um grupo social. J& a terceira dimensdo indicada, refere-se a
procedéncia do documento que deve ser rigorosamente investigada pelo
pesquisador. Na quarta dimenséo, cabe ao pesquisador levar em consideracao a
natureza do texto, antes de tirar conclusdes: “é¢ o caso [...] de documentos de
natureza teolégica, médica ou juridica, que sdo estruturados de forma diferente e
s6 adquirem sentido para o leitor em funcéo de seu grau de iniciacdo no contexto
particular de sua producdo” (CELLARD, 2008, p. 302 apud SILVA-SA; ALMEIDA;
GUINDANI, 2009, p. 10). A ultima dimenséo indicada é a qual o pesquisador deve
“‘prestar atencdo aos conceitos-chave presentes em um texto e avaliar sua
importancia e sentido, segundo o contexto preciso em que foram empregados”
(CELLARD, 2008, p. 302 apud SILVA-SA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 10).

Ao buscar contemplar as indicagfes acima descritas, tendo como o objeto
desta investigacdo a analise do processo de producdo do texto da BNCC para
Educacéao Infantil, foram selecionados os documentos que foram constituindo as

versbes da BNCC, disponibilizado no site do Ministério da Educacdo — MEC?; bem

2 Site: http://www.mec.gov.br
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como as definicdes apresentados pelo MEC, as quais indicam o que é a BNCC,
suas justificativas, seus objetivos, seus conceitos-chaves, a quem é enderecada,
guem foram os autores e/ou instituicbes que participaram da elaboracédo, entre
outras informagdes que consideramos relevantes para delinear como foi 0 processo
de definicdo do documento final.

Para esta pesquisa foram analisadas as seguintes versdes da BNCC:

1. 1@ versao: Base Nacional Comum Curricular - 302 paginas — publicada em
setembro de 2015;

2. 22 versao: Base Nacional Comum Curricular (22 versdo revista) - 652
paginas — publicada em abril de 2016;

3. 32 Versdo (Educacao Infantil e Ensino Fundamental): Base Nacional
Comum Curricular (Educacéo é a Base) — 396 paginas - apresentada e entregue
ao CNE em 06 de abril de 2017.

4. Versao Final — 600 paginas - publicada em 20 de dezembro de 2017.

Para andlise dos documentos foi utilizada uma aproximacdo® da andlise
critica do discurso, desenvolvida por Fairclough (2001). Ao usar o termo “discurso”,
o autor propde considerar o uso de “linguagem como forma de pratica social € ndo
como atividade puramente individual ou reflexo de variaveis situacionais”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 90). Desse modo, Fairclough (2001) demonstra algumas
caracteristicas do discurso: que o discurso implica um modo de acéo, no qual as
pessoas podem agir sobre 0 mundo e sobre 0s outros ou também por meio de
representacao; que o discurso € moldado e restringido pela estrutura social “por
classe e por outras relages sociais [...] pelas relacdes especificas em instituicdes
particulares, como o direito ou a educacdo, por sistemas de classificacdo, por varias
normas e convengdes” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 90), bem como, que o discurso é

socialmente constituido. Desse modo,

O discurso contribui para a constituicdo de todas as dimensdes da
estrutura social que, direta ou indiretamente, o moldam e o
restringem: suas préprias normas e convencdes, como também
relacbes, identidades e instituicdbes que Ihe sdo subjacentes. O
discurso € uma prética, ndo apenas de representacdo do mundo,

3 Utilizamos o termo aproximacéo porque ndo pretendemos fazer um estudo linguistico dos
discursos, e sim apenas compreender quais significados eles trazem para dindmica social
e educativa que acabam repercutindo nos sentidos que compdem o curriculo escolar.
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mas de significacdo do mundo, constituindo e construindo o0 mundo
em significado (FAIRCLOUGH, 2001, p. 91).

Em outras palavras, discurso e estrutura social precisam ser analisados
dialeticamente, evitando sobreposi¢cdes. Ademais, ainda de acordo com Fairclough
(2001) qualquer evento discursivo € simultaneamente texto, pratica discursiva e
préatica social, e devem ser considerados nessa tridimensionalidade, conforme a

Figura 1 a seguir.

Figura 1 — Concepcéo tridimensional do discurso

Texto

Pratica discursiva
(produg3o, distribuicdo, consumo)

Pratica social

Fonte: Elaborada pela autora (2020), com base em Fairclough (2001, p. 101)

Deste modo, como primeira etapa dessa pesquisa, foi realizado um
levantamento de producdes, com o objetivo de conhecer a producdo da area em
relacdo a esse tema, em paralelo teve inicio o processo de pesquisa documental,
0 qual buscou selecionar documentos que compuseram a producdo do texto em
analise.

Entende-se que o balanco de producdes é importante, tendo em vista que,

por meio dessa acao se pode:

[...] examinar as énfases e temas abordados nas pesquisas; 0s
referenciais tedricos que subsidiaram as investigagdes; a relagdo
entre o pesquisador e a pratica pedagdgica; as sugestdes e
proposicfes apresentadas pelos pesquisadores; as contribuicdes
da pesquisa para mudanca e inovacdes da pratica pedagogica
(ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

E importante também, n&o se restringir somente a identificacio da producéo,
mas analisa-las, categoriza-las, revelando os multiplos enfoques e perspectivas
(ROMANOWSKI; ENS, 2006).
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A realizacéo do balanco de producdes se deu através da selecéo do principal
banco de dados e pesquisa em pés-graduacdo em ambito nacional: Catalogo de
Dissertacfes e Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). O recorte temporal englobou os anos de 2014 a 2018, por
considerar que o ano inicial culminou na apresentacdo da versao preliminar da
BNCC e o corte final (2018) se deu em decorréncia de a pesquisa estar sendo
realizada no ano vigente, impossibilitando analise precisa da quantidade de
pesquisas realizadas em 2019.

Para a busca no CAPES foram selecionados como descritores dois grandes
campos, o primeiro foi a “BNCC” e o segundo “politica publicas”. Assim, para o
primeiro campo, foram escolhidos como descritores 0s seguintes termos,
considerando seus sinbnimos ou termos similares: “BNCC" e "Base Nacional
Comum Curricular" e, para o segundo, 0s seguintes termos: "politicas publicas",
"politica publica”, "politicas para a infancia", "politicas para as criancas"”, "praticas
educativas”, "pratica educativa", "desenvolvimento infantil", "desenvolvimento da
crianca", "desenvolvimento humano", “"desenvolvimento da infancia",
“desenvolvimento psicolégico”, "infancia", "infancias e aprendizagem"

Para a conexao dos descritores, utilizou-se os termos booleanos, sendo eles
“‘OR”, para indicar as possibilidades de descritores similares, e “AND”, para
oportunizar a combinacao dos dois campos tematicos pesquisados, 0s quais foram
inseridos entre parénteses. O passo-a-passo das operacOes realizadas esta
detalhado no Apéndice A.

Apos a insercdo dos descritores acima mencionados, obteve-se um total de
3.035 resultados. Considerando o extenso numero de producdes, definiu-se alguns
filtros para refinar os resultados, entre os quais selecionamos os que abordavam
os campos da Educacéo, da Psicologia* e/ou de Politicas Publicas.

Apbs a selecdo dos filtros, obtivemos 2.003 resultados e novos critérios de
selecdo foram aplicados: pesquisas relacionadas ao campo da Educacédo e/ou

Psicologia; pesquisas relacionadas as palavras-chave da dissertacdo em questao

4 A opcdo em selecionar também o campo da psicologia decorre do fato de que,
entendemos que a proposicao curricular presente na BNCC se fundamenta em
determinada concepcdo de desenvolvimento humano, e o campo da psicologia possui
muitos estudos sobre essa temética, bem como sobre as vivéncias das criangcas em
espacos educativos coletivos.
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e pesquisas que disponibilizam para download na plataforma CAPES ou na

biblioteca de dissertacdes/teses das instituicbes as quais estdo vinculadas;

resultando no total de 31 pesquisas. ApOs leitura das pesquisas, foram

selecionadas 19 que mais se aproximavam da tematica em questdo. As mesmas

dialogam com essa pesquisa, pois trazem analises significativas sobre a BNCC e

também em sua grande maioria abordam as questdes curriculares para a Educacéo

Infantil, resgatando, sobretudo, as peculiaridades da crianca e da infancia. Dentre

as pesquisas selecionadas, percebemos que o periodo de maior produgéo ocorreu

nos anos de 2017 e 2018, o que indica compatibilidade a partir do ano em que

BNCC foi aprovada e homologada, conforme fica mais visivel no Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 — Pesquisas selecionadas do balanco de producédo

Titulo

Autor

Instituicao

Nivel

Ano

Educacao Infantil: Concepgdes
de desenvolvimento humano em
documentos das trés maiores
cidades catarinenses

Ivan Carlos
Cicarello Junior

UNIVILLE

Mestrado

2018

O que dizem os documentos
oficiais para criangas de 4 a 6
anos

Daniela Gomes

Medeiros

UNIVALI

Mestrado

2018

Andlise discursiva sobre a Base
Nacional Comum Curricular

Daniel Jose
Rocha Fonseca

UFG

Mestrado

2018

A Base Curricular Nacional
Comum e as implicacbes para a
construcdo do curriculo critico
comunicativo

Valdeira
Aparecida
Cardoso

UFMG

Mestrado

2018

A Base Nacional Comum

Curricular em questdo

Vivian Aparecida
da Crus
Rodrigues

PUC-SP

Mestrado

2018

A concepcdo de infancia nas
orientagbes curriculares para a
educacdo infantil: um estudo
sobre documento da prefeitura
de Sao Paulo no periodo de
2005-2012

Georgina Lopes
da Mota

PUC-SC

Doutorado

2017

“‘Que rei sou eu?” Escolas
publicas de exceléncia, politicas
educacionais e curriculo: uma
andlise sobre o processo de
instituicdo da Educacao Infantil
no Colégio Pedro |l

Cristiane Gomes
de Oliveira

UERJ

Doutorado

2017

Curriculo para a Educacao
Infantil: Uma andlise a partir dos
documentos curriculares de
municipios catarinenses

Daiana Ludvig

UNIVILLE

Mestrado

2017

Contribuicdo a critica da Base
Nacional Comum Curricular — a

Carolina Ramos
Heleno

UEFS

Mestrado

2017
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mascara do conformismo na
educacdo do Banco Mundial

Politicas de curriculo para a
educacao infantil em
Rondonépolis (MT): disputas
discursivas pela fixagdo de uma
identidade para o professor

Rosely Santos de
Almeida

UFMT

Mestrado

2017

Politicas de curriculo: relagéo
familia e escola nos textos
politicos para Educacao Infantil

Amanda Leal

Coutinho

UERJ

Mestrado

2017

Educacdo Infantil, creche e
curriculo: movimentos e tensdes
entre o nacional e o local

Patricia dos
Santos Zwetsch

UFSM

Mestrado

2017

Alfabetizacdo e letramento nas
politicas publicas:
convergéncias e divergéncias
com a BNCC

leda Pertuzatti

UNOCHAP
ECO

Mestrado

2017

Psicologia e formagéao
generalista: do curriculo minimo
as diretrizes curriculares

Sarah Ruth
Ferreira

Fernandes

UFRN

Mestrado

2016

A gestéo do curriculo escolar na
rede municipal de ensino de
Goiania: entre “obrigagdes”
curriculares e “praticas
autbnomas”

Jucilene Oliveira
de Moura

UFG

Doutorado

2015

Dilemas e contradigdes sobre a
concepgédo de infancia presente
no referencial curricular nacional
da educacdao infantil — RCNEI
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Nesse sentido, as pesquisas selecionadas indicam o cenario dos estudos

referente as politicas de curriculo e & Educacao Infantil principalmente a partir de

2017, quando a 32 versdo da base foi aprovada. Os estudos sobre curriculo, bem

como as pesquisas indicam que, discutir curriculo e politicas curriculares envolve

uma disputa para além de definicbes de conteudo, antes implica também uma

disputa por um projeto de educacéo, o qual é articulado com a defesa de um projeto

societario. Sendo assim, na andlise das politicas curriculares é fundamental

compreender o curriculo como o resultante do complexo de relagdes sociais de um
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determinado momento historico (APPLE, 2006), e que, sobretudo, ndo ha
neutralidade nesses processos. Apple (apud MOREIRA; TADEU, 2011) destaca
ainda que,
O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro dos
conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e nas salas
de aula de uma nacéo. Ele é sempre parte de uma tradicao seletiva,
resultado da selegdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca
do que seja conhecimento legitimo. E produto das tens@es, conflitos

e concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam e
desorganizam um povo (APPLE, 2011, p. 71).

Essa nao neutralidade € evidenciada também nas pesquisas presentes no
balanco de produc¢bBes que abordaram a BNCC, as quais indicaram disputas e
embates em torno do curriculo e da BNCC, principalmente em relacéo a 12 e 22
versdo da base para a versdo aprovada. Sabe-se, com base nas pesquisas
selecionadas no balanco de producgbes, que a ultima versédo foi organizada e
produzida por instituicbes externas ao Estado, diferente do que aconteceu na 12 e
22 versdo da base. Portanto, com o intuito de ampliar a compreensao de quais
vozes efetivamente foram ouvidas e silenciadas nas versées da BNCC para a
Educacéo Infantil no Brasil, e para apreender quais seriam 0s objetivos explicitos e
implicitos no processo de producdo do texto, optou-se por entrevistar as pessoas
gue foram responsaveis pela elaboracdo e sistematizacdo da 12 e 22 versao da
Base para a Educacao Infantil.

Neste sentido, a segunda etapa de construcdo de dados foi realizada por
meio das entrevistas. Para tal, foi necesséria a submisséo do projeto ao Comité de
Etica em Pesquisa, para que estivesse de acordo com os critérios éticos que
amparam a pesquisa, conforme orientacdo da Resolu¢éao n°® 510/2016, do Conselho
Nacional da Saude. ApdGs aprovacao (Parecer n° 3.353.872), dos quatro membros
da Comissao de Especialistas e Assessores, que participaram da elaboragéo e da
sistematizacdo da 12 e 22 versdao da BNCC para a Educacdo Infantil, foram
selecionados dois membros, uma especialista e a outra assessora pela Portaria n2
19, de 10 de julho de 2015, em conformidade com a Portaria n® 592 de 17 de junho
de 2015. Os critérios de selecéo se deram buscando a representatividade nacional,
sendo que uma das especialistas € da regido Sul e outra da regido Nordeste do
pais, sendo duas regides do pais que possuem caracteristicas bem distintas, além

do fato de ambas as entrevistadas serem referéncias no campo da Educacéo
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Infantil por terem uma trajetéria consolidada nessa area. Assim, foi realizado
contato com as duas especialistas e, apos adeséo por meio de assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme Apéndice B, as entrevistas
foram realizadas, cada qual, de acordo com a disponibilidade das entrevistadas.
As entrevistas seguiram as indicacdes defendidas por Pawson e Tilley (2000)
as quais segundo Lima (2016), o pesquisador deve realizar suas perguntas de
acordo com a teoria que construiu e/ou defende, e considerando essa teoria, deve-
se verificar a forma como o entrevistado a avalia. Esse procedimento denominado

de “entrevista realista” considera que o fundamental

ndo é o que o entrevistado descreve, mas o que fala em relagéo a
teoria apresentada pelo entrevistador, como o0s entrevistados
pensam sobre aquilo que eles préprios fazem em sua prética — a
teoria que desenvolvem sobre seus proprios atos. Assim, cabe ao
pesquisador elaborar perguntas que fagam com que 0s sujeitos
entrevistados tragam a cena as teorias que envolvem o seu fazer
(LIMA, 2016, p. 88).

A entrevista realista tem como ponto chave o refinamento conceitual
(PAWSON; TILLEY, 2000 apud LIMA, 2016, p. 44). Assim, “o pesquisador realiza
perguntas em que explicita a sua teoria, dando a oportunidade de os entrevistados
explicarem e esclarecerem seu pensamento, confirmando ou contrapondo-se a
teoria do pesquisador”. Logo, a escolha por esse tipo de entrevista esta amparada
na possibilidade que é concedida aos entrevistados, ou seja, a entrevista realista
permite “a criacdo de uma situacdo em que os postulados tedricos e estruturas
conceituais sob investigacdo estdo abertos para inspecdo de uma forma que
permite que o entrevistado dé um contributo informado e critico” (PAWSON;
TILLEY, 2000, p. 181 apud LIMA, 2016, p. 44).

As entrevistas foram realizadas por meio da plataforma de comunicacao
Hangouts®, tendo em vista que o periodo de realizacdo das mesmas coincidiu com

o periodo que ja era determinado o isolamento social®. Para a entrevista foi

> Plataforma de comunicacdo desenvolvida pelo Google que inclui mensagens
instantaneas e video-chamadas.

¢ Em conformidade com a Portaria n® 356, de 11 de marco de 2020, que dispde sobre a
regulamentacdo e operacionalizacdo do disposto na Lei n°® 13.979, de 6 de fevereiro de
2020, que estabelece as medidas para enfrentamento da emergéncia de saude publica de
importancia internacional decorrente do coronavirus (COVID-19).
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elaborado um roteiro seguindo as premissas da entrevista realista que segue no
Apéndice C.

ApOs a transcricdo das entrevistas foi realizada a leitura de todas as
entrevistas. A partir da leitura, foram destacados os pontos recorrentes nas
respostas das entrevistas, a partir da recorréncia de respostas foram definidas
categorias de analise, as quais séo discutidas no capitulo 4 desse trabalho.

No préximo capitulo, com o objetivo de compreendermos as concepcgoes de
infancia e educagdo, bem como, seus entrelagamentos histéricos, teoricos e

politicos nos propomos a discutir estas questdes.
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2 INFANCIA E EDUCACAO: ENTRELACAMENTOS HISTORICOS, TEORICOS E
POLITICOS

Pelo trabalho historiogréafico cabe-nos lembrar aos educadores e a
toda a sociedade do pais aquilo que, embora presente em sua
pratica cotidiana, tende a ser sistematicamente esquecido: que a
situagdo na qual o trabalho educativo se processa, 0s avangos e
recuos, os problemas que os educadores enfrentam sdo produtos
de construcdes historicas. Nessa condi¢cao, sofrem, por um lado, as
determinacBes do passado; mas, por outro lado, assim como a
educacao anterior foi produto da acdo dos que nos precederam,
nés, educadores atuais, também temos a prerrogativa de agir sobre
o presente e mudar-lhe os rumos (SAVIANI, 2008, p. 152).

A partir da compreensdo de que a histéria da infancia esta intimamente
relacionada com a histdria da educacéo e da propria organizacao da familia, bem
como, com 0s pressupostos da civilidade defendidos pelo projeto moderno, torna-
se fundamental compreendermos’ os entrelagcamentos histéricos, teéricos e
politicos que envolvem infancia e a educacéo.

De acordo com Kuhimann Junior e Fernandes (2012, p. 37) “o estudo do
passado pode proporcionar um sentimento mais profundo de pertencimento a
humanidade, bem como provocar e inquietar a formulacdo de propostas e de
praticas que desafiem o presente e suas contradicbes”. Sendo assim, em

consonancia com os pensamentos de Cambi (1999, p.5) entendemos que:

[...] a historia é o exercicio da memdria realizado para compreender
0 presente e para nele ler as possibilidades do futuro, mesmo que
seja de um futuro a construir, a escolher, a tornar possivel. [...] é
justamente a atividade da memoria, a focalizacdo do passado que
anima o presente e o condiciona, como também o reconhecimento
de suas possibilidades sufocadas ou distantes ou interrompidas, e,
portanto, das expectativas que se projetam do passado-presente
para o futuro, que estabelece o horizonte de sentido de nossa acao,
de nossas escolhas.

Essa perspectiva € corroborada por Veiga (2007) ao descrever que por
intermédio da Histéria da Educacgéo € possivel compreender as maneiras como em
tempos e espacos diferentes, homens e mulheres se organizaram e organizam

seus modos de aprender e de transmitir seus fazeres e saberes. Destarte,

" Para a escrita dessa dissertacédo, a partir desse momento, foi optado pelo uso da primeira
pessoa do plural.
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N&o se trata apenas da Educacédo Infantil: a historia da educacéo
em geral precisa levar em conta todo o periodo da infancia,
identificada aqui como condicdo da crianga, com limites etérios
amplos, subdivididos em fases de idade, para as quais se criaram
instituicdes educacionais especificas (KUHLMANN JUNIOR, 2015,
p. 16).

Seguindo essa logica, entendemos que 0s conceitos de infancia e de
educacédo foram produzidos ao longo da historia, e sdo demarcados pelas disputas,
concepgdes hegemobnicas e nao hegemonicas de cada tempo, tornando-se
indispensavel a compreensdo de sua constituicdo. Pensarmos sobre
entrelacamento entre infancia e educacéo € fundamental para a compreenséao de
como se d& na atualidade as relacdes entre o Estado e as instituicbes de Educacao
Infantil.

Sendo assim, estudar a infancia é resgatar o movimento histérico que
culminou na construcao de uma identidade do que € ser crianca, do que é ser aluno,
dada a estreita relacdo entre as instituigdes de educagao da crianga “com questdes
qgue dizem respeito a histéria da infancia, da familia, da populacao, da urbanizacéo,
do trabalho e das relagdes de producao, etc.” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 16).

No entanto, é preciso se atentar porque a historia da infancia, ndo é a histéria
em si, mas modos particulares de conta-la, que trardo significados importantes para
a Educacao Infantil. Nesse sentido, a compreensdo de crianca e de escola
desvinculadas da historia e das relagBes sociais de producdo de sua existéncia
humana resulta em uma viséo limitadora e abstrata de ambas, conforme nos indica

Miranda (1989, p. 125):

A idealizagdo de uma “natureza infantil” e de uma funcéo
socializadora da educacgéo, destituida de seu caréater historico e
socialmente determinado, reduz a teoria a uma finalidade
pragmatica e profundamente ideoldgica: promover a integracédo de
uma crianga abstrata a uma sociedade harmonica, via processo de
escolarizacdo, essencialmente neutro.

Entendemos que nesta relacdo nao ha neutralidade e como tal, partimos do
pressuposto de que infancia e educacdo devem ser pensadas como categorias
sociais e historicamente construidas. Sendo assim, compartilhamos da visdo de
que,

Criancas sao sujeitos sociais e historicos, marcadas, portanto,

pelas contradicbes das sociedades em que estdo inseridas. A
crianga ndo se resume a ser alguém que ndo €, mas que se tornara
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(adulto, no dia em que deixar de ser crianca) (KRAMER, 2007, p.
15).

E importante destacar ainda que, ao abordar os conceitos de infancia e
crianga, ndo 0s vemos como sinénimos, ou seja, compreendemos a infancia como
“abstracao que se refere a determinada etapa da vida, diferentemente do grupo de
pessoas sugerido pela palavra criangas” (HEYWOOD, 2004, p. 22). Assim também

corroboram Sarmento e Pinto (1997, p. 11) quando afirmam que:

[...] criangas existiram sempre, desde o primeiro ser humano, e a
infancia como construcao social — a propdsito da qual se construiu
um conjunto de representagfes sociais e de crengas e para a qual
se estruturaram dispositivos de socializacdo e controlo que a
instituiram como categoria social propria existe desde o0s séculos
XVII e XVIII.

Perspectiva também defendida por Fernandes e Kuhlmann Junior (2004),

evidenciada pela afirmacdo quando definem que,

a palavra infancia evoca um periodo da vida humana. No limite da
significacdo, o periodo da palavra inarticulada, o periodo que
poderiamos chamar da construcdo/apropriacdo de um sistema
pessoal de comunicacédo, de signos e sinais destinados a fazer-se
ouvir. O vocabulo crianga, por sua vez, indica uma realidade
psicobiologica referenciada ao individuo (FERNANDES;
KUHLMANN JUNIOR, 2004, p. 16).

Ao considerarmos que a ideia de infancia ndo existiu sempre e da mesma
maneira e que, Nao existe apenas uma infancia, acreditamos ser mais coerente nos
referirmos a “infancias”, aquelas que englobam a pluralidade, ndo se restringindo a
um universo singular de infancia e sim conferindo as criangas caracteristicas que

Ihe sdo peculiares. Assim também corrobora Barbosa (2008, p. 73):

Falar de uma infancia universal como unidade pode ser um
equivoco, ou até um modo de encobrir uma realidade. Todavia,
uma certa universalizagdo é necessaria para que se possa
enfrentar a questao e refletir sobre ela, sendo importante ter sempre
presente que a infancia ndo é singular nem unica. A infancia é
plural. Para Sarmento e Pinto (1997) muitos dos diversos olhares
construidos sobre a infancia devem-se a disputas entre disciplinas
e a linhas tedricas dentro das disciplinas.

Para tanto, este capitulo busca trazer contribuicbes sobre a infancia e a
educacdo. Optamos em um primeiro momento fazer uma breve retomada sobre o
lugar das criancas e da Escola, dando énfase a Idade Moderna, por considerar que

nessa ultima a concepcgao de crianca e infancias; e educacao se entrelacaram,
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resultando em novas concepc¢des para ambas as categorias conceituais. Na
sequéncia descreveremos sobre a infancia no contexto nacional buscando a
articulagdo do macro para o micro, abordando desde a politica do “bem-estar” ao
direito, destacando principalmente os movimentos e as politicas publicas. Por fim,

abordaremos os marcos nacionais e internacionais sobre o direito das criancas.

2.1 Infancia e Educacao: Aspectos Histéricos

Etimologicamente a palavra “infancia” € oriunda do latim e significava a
incapacidade de falar. Essa incapacidade estava atribuida a chamada primeira
infancia, que se estendia até os 7 anos e que representaria a passagem para a
idade da razdo (KUHLMANN JUNIOR, 2015). Desse modo, as primeiras definicbes
de infancia foram organizadas a partir da falta (falta de palavra, falta de razéo) e
por determinacdo etaria. Ainda segundo o autor a idade cronoldgica, como fato
biolégico, permite inUmeras delimitacdes para os periodos da vida, mas néo é
elemento determinante suficiente para a sua definicdo do que seja infancia, ou seja,
‘Infancia tem um significado genérico e, como qualquer outra fase da vida, esse
significado é funcao das transformacgdes sociais” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p.
16).

Assim, ao resgatar a histdria da infancia é preciso considerar que o processo
histérico, devido a sua complexidade, nao pode ser simplificado, logo:

A transformacgéo das mentalidades na longa duragé&o histoérica ndo
pode ser entendida da mesma forma como se analisam as
mudancas conjunturais, quando se identificam rupturas politicas e
mudangas institucionais em periodos curtos. No lugar de postular
uma sucessao de fatos que iriam da inexisténcia a existéncia de um
sentimento da infancia, acompanhado do progresso das
concepgbes pedagodgicas, a compreensdo do passado precisa
levar em conta as tensdes existentes em torno das relagdes sociais
que constituem os processos histéricos (KUHLMANN JUNIOR;
FERNANDES, 2012, p. 22).

Partindo dessa perspectiva, podemos também pensar sobre a educacao. De
acordo com Biesta (2017, p. 12), a educacao tanto de criangas como de adultos é
"sempre uma intervencgao na vida de alguém; uma intervencéo motivada pela ideia
de que tornara essa vida, de certo modo, melhor: mais completa, mais harmoniosa,

mais perfeita — e talvez até mais humana”. Compactuamos com a compreensao de
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Oliveira (2009, p. 237) quando afirma que “a educagao €, pois, uma pratica social
ampla e inerente ao processo de constituicdo da vida social, alternando-se no
tempo e no espaco em razdo das transformacdes sociais”. Assim, por meio da
educacdo, sendo a escola um de seus espacos, esta Ultima tem um papel
fundamental por ser um espaco privilegiado de producdo e socializacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos, além de uma instituicdo importante na
formacao educativa.

A educacgdo como objeto da pedagogia, dado seu carater social, se destacou

como um campo de acéo e reflexdo constantes. Campos (2012, p.12) indica que:

No momento em que surge a hecessidade de garantir a identidade
comum de um grupo social e um conjunto de valores e regras
sociais que mantenham esse grupo coeso — pois 0s individuos ja
se diferenciam em seus papéis, em seu acesso ao poder e riqueza,
em seu lugar de hierarquia social — a educacéo torna-se importante
para o grupo social como um todo e ndo pode mais ser relegada
apenas a esfera privada.

Esse compartilhamento de responsabilidades trouxe mudancas significativas
tanto para a infancia quanto para a educacéo, de tal forma que no momento em
gue se passava a dar atencao as especificidades da crianca, a pedagogia era
colocada em questdo. Outrossim, o foco na infancia surgiu historicamente muito
depois da pedagogia enquanto campo de conhecimento e pratica” (CAMPOS,
2012, p. 13), permitindo que as criancas, os adolescentes estivessem “escondidos
na figura de um aluno passivo, receptor de conhecimentos e valores, que era
entendido principalmente enquanto projeto de futuro adulto” (CAMPQOS, 2012, p.
13).

E, pois, na Idade Moderna, que a educacéo sistematizada, institucional das

criancas também passa a ter outro sentido, isto é,

[...] a sociedade passou a criar instituicbes especificas para as
criangas, dentre elas a escola. Estes estabelecimentos
educacionais foram criados com o intuito de educar e disciplinar
moralmente as criancas. De acordo com Costa (2009), a escola
surge junto com a idéia de que a infancia € um periodo da vida que
precisa ser cuidada e moldada (NIEHUES; COSTA, 2012, p. 286).

Sendo assim, os séculos XVII e XVIII constituem como o periodo histérico
em que a ideia de infancia se cristaliza, de tal modo que assume um caracter

distintivo “constituindo-se como referenciadora de um grupo humano que néao se
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caracteriza pela imperfeicdo, incompletude ou miniaturizacdo do adulto, mas por
uma fase propria do desenvolvimento humano” (SARMENTO; VASCONCELLOS,
2007, p. 28). Além desse aspecto, Boto (2002) lembra que ao delimitar um espaco
especifico para a crianga e sua educacdo, a educa¢cao moderna também definiu um
modo de educar esses sujeitos, tendo como objetivo formar a crianca civilizada.
Assim, a modernidade se apropria da categoria infancia, transformando criancas
em alunos.

Conforme Sacristan (2005), crianca e aluno sao constru¢gées com muitas
histérias, principalmente devido a posicdo dominante de que a crianca é

influenciavel e que as marcas que nelas se imprimem perdurardo, ou seja,

a humanidade [...] esteve de acordo que os menores podem ser
orientados, conduzidos, levados e corrigidos e foi coerente com
essa ideia ao desenvolver as praticas correspondentes de guiar, de
impor e de educa-los (SACRISTAN, 2005, p. 27).

Logo,

O interesse pelo cuidado da infancia, de sua salde e de sua
educacao tem muito a ver com uma sociedade em que se considera
gue os niveis a alcangar em qualquer de suas atividades dependem
do que sao os individuos que a compdem. Quando as classes
sociais mais abastadas viram que sua posicdo social ndo era
assegurada por sua origem familiar, por seu patrimbnio ou pela
proximidade ao poder, diante da ascensdo da burguesia,
compreenderam que sua sobrevivéncia e progresso dependiam
também da educacéo dos seus filhos. Estar escolarizado, € uma
forma de proteger e preencher a condigdo inacabada do ser
humano (SACRISTAN, 2005, p. 48).

Desta forma, a educacédo, para a sociedade moderna, passa a ser uma
promessa de avan¢o da sociedade e para a mobilidade social (superar o pai,
melhorar a heranga recebida, etc.). Entretanto, se havia com o inicio da
modernidade consenso em relacdo a necessidade de se educar de modo
institucional as geracdes futuras, ndo era consenso entre os pensadores da época
como esse processo deveria ser desenvolvido.

De acordo com Kuhlmann Janior (2005), os séculos XVII e XVIII foram
demarcados por discursos pedagogicos; que incluiu nomes significativos para o
pensamento pedagdgico, como Comenius (1592-1670), Rousseau (1712-1778),
Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1852).
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Comenius (1592-1670), ao estabelecer a relacdo entre crianca e natureza,
foi considerado o pai da didatica moderna. Para ele instruir e educar as criancas e
a juventude, tarefas do mestre, devem ser semelhantes ao de um jardineiro, que
trata das plantas conforme as necessidades e possibilidades (COMENIUS, 2001).
No entanto, € preciso se atentar que o conceito de natureza era concebido por ele

como algo divino e ndo empirico. Assim,

Seguindo seus pressupostos, a educagdo inicia-se com o0
nascimento, sendo o seio familiar, a primeira escola. Sua proposta
de educacdo apresentava uma visdo metafisica da educagédo, a
qgual caberia a criacdo de um modelo universal de homem virtuoso.
Destaca em seus idearios pedagodgicos a importancia da educagéo
dos sentidos e do contato da crian¢ca com elementos da natureza
(ANDRADE, 2010, p. 156).

Ja na segunda metade do séc. XVIII, vemos o papel preponderante de Jean-
Jacques Rousseau, o qual segundo Suchodolski (2002) desenvolveu a primeira
tentativa de oposicdo a pedagogia da esséncia. Isto porque, ao tracar um projeto
pedagdgico Rousseau delimitou um novo olhar sobre a educacédo e a crianca,
caracterizando essa fase da vida dos humanos. Para ele, a infancia é tida como
um tempo a parte o “tempo em que a natureza humana, ainda ndo corrompida pela
sociedade, guarda toda a sua pureza e inocéncia e que, por isso, deve ser
preservada, com o intuito de ser cultivada por meio da educacao” (MUNIZ, 2012, p.
245). Desta maneira, para Rousseau “é bom tudo que sai das maos do criador da
natureza e tudo degenera nas méos do homem” (SUCHODOLSKI, 2002, p. 31).
Logo,

Se o homem € bom por natureza, a educagdo ndo deve ser
concebida de modo a conduzir a destruicdo de todo o seu eu
empirico e ao renascimento de sua “verdadeira esséncia” oculta: a
educacao poderia apoiar-se sobre a totalidade do homem empirico,

acompanhando o desenvolvimento das suas forgas, dos seus
gostos e aspiracdes (SUCHODOLSKI, 2002, p. 31).

A influéncia de Rosseau para a criacdo e perspectiva de uma pedagogia da
existéncia® foram enormes, sendo que essa perspectiva foi seguida por Pestalozzi

(1746-1827) e Froebel (1782-1852), apesar das grandes diferencas que separavam

8 Para uma melhor compreenséo da pedagogia da existéncia sugerimos a leitura do livro:
SUCHODOLSKI, Bogdan. A pedagogia e as grandes correntes filosoficas: a pedagogia
da esséncia e a pedagogia da existéncia. Sdo Paulo: Centauro, 2002.
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os dois ultimos citados, ambos procuraram meios de aumentar e desenvolver as

forcas espontaneas da crianga, a sua atividade propria. De tal modo que,

Pestalozzi dedicou toda a sua vida as criangas pobres; devia
providenciar de modo que pudessem encontrar meios de
subsisténcia ao deixarem a infancia [...] preocupava-se em
desenvolvé-las de acordo com seus dons, as suas possibilidades,
a sua expressao, a sua experiéncia do mundo e da sociedade. [...]
Froebel mostrou a unidade geral dos fendmenos através dos quais
a crianga no seu desenvolvimento espontaneo se transforma num
homem tornando interior o que era exterior e exterior 0 que era
interior. Froebel considerava primordial 0 jogo que permite a
expressdo, o conhecimento do meio, a criacdo e alegria; que
permite o curso dialético do que é interior e do que é exterior
(SUCHODOLSKI, 2002, p. 32).

Ainda no séc. XVIII é possivel observar a perspectiva de Kant, a qual indica
gue o que deve ser corrigido na infancia ndo é ela em si mesma, mas a experiéncia,
a sensibilidade, a memoria e imaginacdo que fazem parte das faculdades inferiores
(PAGNI, 2012). Entretanto, a perspectiva kantiana traz outro sentido a infancia, pois
de acordo com Pagni (2012, p.18), o termo

“‘infancia” parece se ampliar com o pensamento de Kant, ndo se
restringindo a uma idade especifica, mas a um estado de
incapacidade, de ingenuidade e de ignorancia daqueles que
necessitam de cuidados, de tratamento, de leis e de governo
porque possuem uma vida sem razao, consciéncia e moralidade,
depende dele ser emancipado para alcancar a verdadeira
liberdade.

Essa l6gica definida por Kant acaba por marcar a concepcéao de infancia no
Ocidente, de modo que ainda é perceptivel na educacdo a concepc¢ao da crianca
como ser em falta. Usher; Edwards (1994 apud BIESTA, 2017, p. 18) corroboram
afrmando que com Kant a légica do processo educacional tornou-se

fundamentada,

sobre a ideia humanista de certo tipo de sujeito que tem o potencial
inerente de tornar-se automotivado e autodirigido, enquanto a
tarefa da educacao tornou-se a de revelar ou liberar esse potencial
para que os sujeitos se tornem plenamente autbnomos e capazes
de exercer sua acao individual e intencional.

Biesta (2017) observa que, as consideracdes de Kant repercutem no projeto

da educacéo moderna de forma que,
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A educacdo moderna tornou-se assim baseada numa verdade
particular sobre a natureza e o destino do ser humano, enquanto a
conexdao entre a racionalidade, a autonomia e a educacao se tornou
a “Santissima Trindade” do projeto do lluminismo (BIESTA, 2017,
p. 18).

Das novas caracteristicas, do novo lugar dado a infancia e das novas
relagbes estabelecidas entre adultos e criancas, Sarmento (2011, p. 3) indica que
elas foram desenvolvidas na Modernidade a partir de quatro eixos estruturantes,

sdo eles:

O primeiro, e decisivo, foi a criacdo de instancias publicas de
socializacdo, especialmente através da institucionalizacdo da
escola publica [...] com efeito, a escola esta associada a constru¢ao
social da infancia [..]Jpela separacao formal e protegida pelo Estado
das criangas face aos adultos, durante uma parte do dia, e pelo
cometimento correspondente de exigéncia e deveres de
aprendizagem.

Concomitantemente, a familia, que outrora voltara a crianca ao
estatuto subalterno da companhia das aias e criadas, reconstitui-se
através do seu centramento na prestacdo de cuidados de protecao
e estimulo ao desenvolvimento da crianca, que se torna, por esse
efeito, o nucleo de convergéncia das relacdes afetivas no seio
familiar, das classes médias e o destinatario dos projetos de
mobilidade social ascendente, pelo investimento na formagéo
escolar, por parte das classes populares.

Ao mesmo tempo, é dado a formacdo de um conjunto de saberes
sobre a crianga, constituida como objeto de conhecimento e alvo
de um conjunto de prescricbes atinentes ao desenvolvimento
dentro do que se convenciona como os padrdes da “normalidade”
[...]

Finalmente, a modernidade operou também a elaboracdo de um
conjunto de procedimentos configuradores da administracdo
simbdlica da infancia [...] Referimo-nos a atitudes esperaveis sobre
a frequéncia ou néo frequéncia de certos lugares por criangas, tipo
de alimentacé@o promovido e proibido, horas de admissibilidade ou
de recusa de participacéo na vida coletiva.

O que observamos é que esses eixos ainda estdo presentes na organizacao
da educacéao e das escolas, orientando as relagdes entre as criancas e 0s adultos
e determinando o lugar da infancia como pontua Ramirez (1991 apud SARMENTO;
VASCONCELLOS, 2007, p. 588) quando afirma que:

a criacdo da escola publica, na modernidade, constitui um dos eixos
de configuragcdo da infancia moderna (a ponto se de ser possivel
afirmar a dupla implicacdo da invengdo da ideia de infancia por
efeito da invencdo da escola e da criacdo da escola por efeito da
institucionalizagéo da infancia moderna).

Por intermédio da Escola,
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[...] a crianca assume o estatuto de ser social, objeto de um
processo intencional de transmisséo de valores e saberes comuns,
politicamente definidos, e destinatério objetivo de politicas publicas.
A escola realizou a desprivatizacdo das criancas e desvinculou-as
parcialmente do espago doméstico e da exclusividade da protegcéo
parental (RAMIREZ, 1991 apud SARMENTO; VASCONCELLOS,
2007, p. 588).

Ao ser institucionalizada a crianga passa a pertencer a uma nova categoria,
a de aluno, que repercutirh em marcas, expectativas e representacdes atreladas a
ela, pois é no interior das instituicbes a partir de um curriculo definido, que
aprendem modos de agir, de ser e se comportar como aluno.

E seguindo a pauta iluminista, a escola € compreendida como lugar
privilegiado para a passagem do nao saber para o saber. Assim “[...] o fio da infancia
se une ao fio da escola, surgindo uma tensa relacdo entre o ser crianga e o ser
aluno” (PORTILHO; TOSATTO, 2014, p. 743). De acordo com Sarmento (2011, p.
588),

a crianca é investida de uma condigéo institucional e ganha uma
dimensao “publica”. De algum modo, perante a instituicido, a crianga
‘morre”, enquanto sujeito concreto, com saberes e emocgdes,
aspiracdes, sentimentos e vontades proprias, para dar lugar ao
aprendiz, destinatario da acdo adulta, agente de comportamentos
prescritos, pelo qual é avaliado, premiado ou sancionado.

Interessante percebermos que esses processos educativos que ocorrem na
escola englobam o que definimos como curriculo. Craidy e Kaercher (2007)
corroboram trazendo o papel da educacdo e do curriculo no processo de

apropriacao da cultura:

Este processo de constituicdo dos sujeitos no mundo da cultura é o
que chamamos de educagdo — o fendbmeno pelo qual a criangca
(mas também os jovens e adultos) passa nao apenas a absorver a
cultura do grupo, mas também a produzi-la e a ativamente
transforma-la. Isso ocorre porque o0 modo pelo qual
compreendemos o0 mundo e o atribuimos significado aos objetos
que dele fazem parte é altamente dinamico e se faz através de
intensas trocas entre os sujeitos. Portanto, a educacdo nédo constitui
um processo de transmisséao cultural, mas de producéo de sentidos
e de criacdo de significados. A forma como as instituicbes
escolares, entre elas as creches e pré-escolas, se organizam para
produzir estes processos € o curriculo (CRAIDY; KAERCHER,
2007, p. 18).

Assim, € preciso que estejamos atentos, na definicdo do curriculo para as

escolas destinadas as infancias, cuidar que 0 mesmo oportunize que a “crianca nao
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tivesse que saltar as alegrias da infancia, apressando-se, em fatos e pensamentos,
rumo a idade adulta, mas onde pudesse apreciar em suas especificidades os
diferentes momentos de suas idades” (SUNDERS, 1999, p. 29 apud QUINTEIRO,
2000, p. 200); na qual podemos reconhecer o que é especifico da infancia, isto é:
[...] seu poder de imaginacao, a fantasia, a criacdo, a brincadeira
entendida como experiéncia de cultura. Criangas s&o cidadas,
pessoas detentoras de direitos, que produzem cultura e sdo nela
produzidas [...] A infancia, mais que estagio, é categoria da histéria:

existe uma histéria humana porque o homem tem infancia
(KRAMER, 2007, p. 15).

Deste modo, conforme Frabboni (1998), € possivel compreender o percurso
historico sobre a infancia observando trés identidades sobre esse momento. A
primeira identidade refere-se a “crianga-adulto” ou a infancia negada, que foi
observada entre a Idade Média e o inicio da Idade Moderna. A segunda identidade
€ identificada pelo autor como a crianca filho-aluno(a) ou a infancia
institucionalizada, na fase avancada da Idade Moderna. Para Frabboni (1998, p.
66), familia e escola da era industrial invade o sagrado reino infantil, “sequestram a
crianca da sociedade dos adultos e a legalizam com uma dupla patente de
identidade: a da crianca-filho e a da crianca-aluno(a)’. Ja a terceira identidade é
definida como a crianga “sujeito social” ou a infancia reencontrada. Assim “a
infancia conseguiu, finalmente, desembarcar na praia da liberagdo-emancipacéo,
gue despiu a pesada armadura da privatizacdo familiar (o fato de ser filho) e o
isolamento escolar (o fato de ser aluno(a)? (FRABBONI, 1998, p. 68). Deste modo,

A etapa histérica que estamos vivendo, fortemente marcada pela
“transformacgéao” tecnoldgica-cientifica e pela mudanca ético-social,
cumpre todos os requisitos para tornar efetiva a conquista do ultimo
salto na educacao da crianca, legitimando-a finalmente como figura
social, como sujeito de direitos enquanto sujeito social (FRABBONI,
1998, p. 68).

Nesse sentido, interrogamos: Como ocorreu a constituicdo da historia da
infancia e da Educacao Infantil no Brasil? Como as relacdes das praticas educativas
direcionadas as criancas de zero a seis anos estiveram vinculadas ao cenério
econdmico, politico e social no decorrer da histéria brasileira? Procurando pensar
esses processos de constituicio nos propomos a discuti-los no préximo

subcapitulo.
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2.2 Infancia e educacgao no Brasil: do “bem-estar” ao direito

Ao entendermos que 0s conceitos de crianga, de infancia e de escola foram
produzidos, como discutido anteriormente, ao longo do tempo, e que esses
conceitos estdo intimamente relacionados ao que denominamos curriculo,
entendemos como necessario buscarmos compreender as bases historicas das
politicas brasileiras voltadas as crian¢as e sua educagao.

Sabemos que, no decorrer do século, a exemplo de outros lugares, também
aqui a infancia tem sido alvo de interesse social, académico e técnico, permeada
por inumeras disputas ideoldgicas. De acordo com Rizzini e Pilotti (2011, p. 15), a
infancia foi tratada de diversas maneiras, “as relagdes sociais com a familia, com a
Igreja, com o Estado e com outros estamentos da sociedade perpetuam valores
morais, religiosos e culturais, reproduzindo dominadores e subjugados em seus
papéis” e que o foco principal de nossa historia “a eles se reservou a piedade € a
solidariedade de uns, a indiferencga, a hipocrisia ou a crueldade de outros” (RIZZINI;
PILOTTI, 2011, p. 15).

Assim, no Brasil as politicas destinadas a infancia, historicamente, tinham
inicialmente como enfoque o controle da populagao pobre, vista como “perigosa”,
mantendo o abismo entre as infancias privilegiadas e os menores marginalizados,
perpetuando assim propostas assistenciais em detrimento a uma politica social
efetiva (RIZZINI; PILOTTI, 2011). Essa l6gica caritativa foi a primeira organizadora
das acdes do Estado.

Nesse sentido, traremos uma breve discussao sobre as politicas voltadas a
infancia no Brasil, a partir das relacdes também com a Educacdo Infantil,
compreendendo que nao se pode reduzir a uma linearidade ou evolugéo, pois foram
e sao processos marcados por embates, forcas politicas e hegemonias dos blocos
de poder de cada periodo; ndo obstante, entendemos ser essa retrospectiva
importante para nos auxiliar nas analises do momento atual.

No periodo colonial (entre os séculos XVI e XIX), Igreja e Estado andavam
juntos e a assisténcia a infancia no Brasil seguia determinagfes de Portugal. Foram
0s jesuitas que desenvolveram um complexo e estruturado sistema educacional,
mesmo néo tendo a exclusividade do ensino, ocuparam papel central no ensino
inicial as criangas. Assim, “ao cuidar das criangas indias, os jesuitas visavam tira-

las do paganismo e disciplina-las, inculcando-lhes normas e costumes cristaos,
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como o0 casamento monogamico, a confissdao dos pecados, o medo do inferno”
(RIZZINI; PILOTTI, 2011, p. 17).

Chambouleyron (1999) afirma que os indios desejavam entregar seus filhos
para que fossem ensinados pelos padres, talvez por entenderem que esse ensino
pudesse evangelizar as criangas como grande meio para a conversao.

Priore (1999) destaca que foram o0s jesuitas que trouxeram o primeiro
modelo do que seria a infancia, de tal modo que a infancia era por eles percebida
como o0 momento ideal para a catequiza¢do. No entanto, € preciso se atentar para
o fato de que as escolas jesuitas eram poucas e para poucos € que “0 ensino
publico s6 foi instalado, e ainda assim de forma precéria, durante o governo do
Marques de Pombal, na segunda metade do século XVIII” (PRIORE, 1999, p. 10).
Nesse sentido, a instrucdo para as criangas constituiu-se como um mecanismo
politico-ideolégico que tinha como objetivo dominar e escravizar 0S povos
(MARQUES; PEGORARO; DA SILVA; 2019).

Em decorréncia de disputas de poder na Corte de Portugal, os padres
perderam o poder politico e material das miss6es indigenas. Os jesuitas foram
expulsos e a escravizacdo dos indios proibida, entretanto, a exploracdo pelos
colonizadores permaneceu (RIZZINI; PILOTTI, 2011).

Goés e Florentino (1999, p. 184) afirmam que “ao iniciar-se no servir, lavar,
passar, engomar, remendar roupas, reparar sapatos, trabalhar em madeira,

pastorear e mesmo em tarefas proprias do eito, o preco aumentava”. Assim,

Entre os quatro e os 11 anos, a crianga ia tendo o tempo
paulatinamente ocupado pelo trabalho [...] aprendia um oficio e a
ser escravo: o trabalho era o campo privilegiado da pedagogia
senhorial. Assim é que comparativamente ao que valia aos quatro
anos de idade, por volta dos sete um escravo era cerca de 60%
mais caro e, por volta dos 11, chegava a valer até duas vezes mais.
Aos 14 anos a frequéncia de garotos desempenhando atividades,
cumprindo tarefas e especializando-se em ocupacdes era a mesma
dos escravos adultos (GOES; FLORENTINO, 1999, p. 184).

Nesse sentido, a escravidao tanto indigena quanto negra era importante para
a economia e financeiramente melhor para os senhores das terras em comparacao

as criangas que morriam com facilidade e

Mesmo depois da Lei do Ventre Livre, em 1871, a crianca escrava
continuou nas maos dos senhores, que tinham a opcédo de manté-
la até os 14 anos, podendo, entdo, ressarcir-se dos seus gastos
com ela, seja mediante o seu trabalho gratuito até os 21 anos, seja



46

entregando-a ao Estado, mediante indenizacao (RIZZINI; PILOTTI,
2011, p. 18).

Ao considerar, em especial, a realidade social das criancas negras
observamos a auséncia de politica publica para garantir o que, em termos
legislativos, havia sido aprovado, sua liberdade e condicéo de viver. Esse fato ndo
se restringiu apenas as criancas negras, ainda que o caso delas seja mais
complexo, mas as criancas brancas e pobres também ndo eram alvo de protecdo
do Estado.

Observamos que a protecao a infancia era realizada via filantropia, e mesmo
gue seja observada a presenca das camaras municipais® nessa funcéo, essa tarefa
nao era entendida como responsabilidade do Estado. As camaras municipais
tinham a obrigagdo de cuidar das criangas abandonadas, mas muitas vezes 0s
vereadores que pertenciam a irmandade da Misericordia nem sempre consigam
conciliar as decisdes quanto aos custos de manutencdo com a da Santa Casa.

De acordo com Abreu (2005), a importancia das camaras municipais e da
misericordia foi resultado da politica assistencial da Coroa portuguesa, que ao
centralizar questfes de salde e assisténcia e associa-las a figura do “bom cristao”,
recebia doac¢des de particulares. Entretanto, apesar dessas duas instituicdes serem
compostas pela mesma elite local, havia um descompasso de funcado, ou seja,
guando os politicos estavam nas Camaras, ndo davam atencdo para questdes
assistenciais e quando estavam representando as Misericordias agiam como “bons
cristaos”.

Dentre as criancas abandonadas podemos citar os filhos nascidos fora do
casamento, que ndo eram aceitos de acordo com a moral cristd dominante e
também as criancas pobres, que muitas vezes eram deixadas nos atrios das igrejas

e nas portas das casas. Diante desse cenario, a Santa Casa de MisericOrdia

9 As Camaras Municipais representam o poder local das vilas no periodo colonial da histéria
do Brasil. Elas surgiram em funcdo da necessidade da coroa portuguesa em controlar e
organizar as cidades e vilas que se desenvolviam no Brasil. Elas eram uma das pecas
fundamentais da administracdo colonial, pois a coroa portuguesa encontrava dificuldades
para administrar diretamente os municipios e vilas que se desenvolviam. Instaladas nas
sedes das vilas, eram compostas por 3 ou 4 vereadores. Conhecidos popularmente como
‘homens bons”, estes vereadores eram pessoas ricas e influentes (geralmente grandes
proprietarios de terras) da vila, ou seja, integrantes da elite colonial. Disponivel em:
https://www.camaradecaparao.mg.gov.br/a-camara/noticias/item/84-camaras-municipais-

no-periodo-colonial.html. Acesso em: 06 ago. 2020.


https://www.camaradecaparao.mg.gov.br/a-camara/noticias/item/84-camaras-municipais-no-periodo-colonial.html
https://www.camaradecaparao.mg.gov.br/a-camara/noticias/item/84-camaras-municipais-no-periodo-colonial.html
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implantou o Sistema de Roda no Brasil que tinha como objetivo esconder a origem
da crianca e preservar a honra das familias (RIZZINI; PILOTTI, 2011). Desta forma,
este sistema foi tido como um modelo caritativo de assisténcia (MARCILIO, 1997).

A roda de expostos foi uma das instituicbes de mais longa vida, tendo
permanecido por mais de cem anos no Brasil como a Unica instituicdo de
assisténcia a crianca abandonada. Ela foi criada na coldnia, permaneceu no
periodo imperial e conseguiu manter-se na Republica, sendo extinta somente na
década de 1950. Sobre ela, Marcilio (1997, p. 55) explica:

O nome da roda provém do dispositivo onde se colocavam os
bebés que se queriam abandonar. Sua forma cilindrica, dividida ao
meio por uma diviséria, era fixada no muro ou na janela da
instituicdo. No tabuleiro inferior e em sua abertura externa, o
expositor depositava a criancinha que enjeitava. A seguir, ele girava
aroda e a crianca ja estava do outro lado do muro. Puxava-se uma
cordinha com uma sineta, para avisar o vigilante ou rodeira que um
bebé acabava de ser abandonado e o expositor furtivamente
retirava-se do local, sem ser identificado.

Passeti (1999) indica que o abandono de criancas nas rodas dos expostos
pode ser caracterizado devido as dificuldades de muitas familias em garantir a
sobrevivéncia de seus filhos. Desta forma, durante o periodo colonial foram
implantadas trés rodas de expostos no Brasil, a primeira foi criada em Salvador,
logo a seguir no Rio de Janeiro e a ultima em Recife, todas no século XVIII
(MARCILIO, 1997). As criancas enjeitadas nas Rodas eram alimentadas por amas-
de-leite alugadas e entregues as familias mediante pensédo. A assisténcia ocorria
até os 7 anos e apoés as criancas ficavam a mercé do juiz, como 0rfas, até que este
decidia o destino das mesmas (RIZZINI; PILOTTI, 2011). Marcilio (1997) destaca
gue as familias que ficavam com as criancas expostas criavam-nas por caridade,
mas também, pensando em utiliza-las como mé&o-de-obra gratuita.

No entanto, as rodas de expostos eram insuficientes para atender a
demanda, assim, parte consideravel das criangas acabava morrendo, seja por
fome, frio ou até mesmo era comida pelos animais. Devido a esse abandono, uma
das alternativas criadas pela roda de expostos foi a busca por familias que
aceitassem receber as criangas, sendo que agora as mesmas detinham um oficio.
Desse modo, apesar da responsabilidade pelas criangas abandonadas ser das
Camaras Municipais era a sociedade civil que as acolhia informalmente
(MARCILIO, 1997).
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Houve também, uma preocupacédo pelo poder publico com as criancas que

circulavam pelas ruas e que causavam desconforto a populacdo. Assim,

surgem os primeiros asilos, mantidos pelo governo imperial, com o
objetivo de ministrar o ensino elementar e profissionalizante a esse
publico, mascarando, dessa forma, o intuito real de segregacéo dos
menores, retirando-lhes do convivio social. A exemplo de tal fato é
criado em 1875, um internato destinado a recolher e educar
meninos de 6 a 12 anos, devendo receber instrucdo primaria e
ensino de oficios mecéanicos, denominado Asilo de Meninos
Desvalidos (POLETTO, 2013, p. 25).

Outra alternativa para resolver essa nova questdo social, que demandava
um lugar para que os filhos permanecessem enquanto as maos trabalhavam foi
entregar os mesmos as chamadas “criadeiras”, que eram mulheres pobres que
cuidavam de criangas, sem as adequadas condi¢cdes materiais e afetivas, em troca

de dinheiro. Destarte,

Essas mulheres chegaram a ser chamadas de ‘fazedoras de anjos’
(OLIVEIRA, 2002a, p. 95), em funcdo do elevado indice de
mortalidade de criangas por elas atendidas. A¢des de combate aos
altos indices de mortalidade infantil nesse periodo foram mais uma
preocupacdo com o futuro da méo de obra e a economia do pais,
do que uma preocupagdo com a crianca propriamente dita
(MARQUES; PEGORARO; DA SILVA, 2019, p. 260).

Entretanto, no século XIX houve uma campanha na Europa pela abolicdo
das rodas, tendo sido apoiada no Brasil pelos médicos higienistas, que se
preocupavam pelos altos indices de mortalidade infantil; e pelos juristas, que
buscavam a criacdo de leis para as criancas abandonadas por acreditaram que
resolveriam os problemas da adolescéncia (MARQUES; PEGORARO; DA SILVA,
2019).

Nesse sentido, ainda no século XIX, em decorréncia também da abolicdo
das rodas, as mulheres e criancas foram sendo incorporadas para trabalhar nas
fabricas, fato observado por “levantamentos estatisticos [...] demonstram que a
industria téxtil foi a que mais recorreu ao trabalho de menores e mulheres no
processo de industrializagao do pais” (RIZZINI, 1999, p. 376). Além de receberem
salarios baixissimos, ambas trabalhavam 12 horas por dia em ambientes insalubres
e sob rigida disciplina. Os patrdes, descumprindo o Cddigo de Menores de 1927,
gue proibia o trabalho antes dos 12 anos, justificam que por meio de uma ocupacao

util retiravam os menores da ociosidade e das ruas. Deste modo,
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A filantropia surgia como modelo assistencial, fundamentada na
ciéncia, para substituir o modelo de caridade. Nesses termos, a
filantropia atribuiu-se a tarefa de organizar a assisténcia dentro das
novas exigéncias sociais, politicas econdmicas e morais, que
nascem com o inicio do século XX no Brasil (MARCILIO, 1997, p.
76).
Evidenciamos o papel preponderante dos higienistas e filantropicos, que
tinham como proposta intervir nas condi¢cdes higiénicas das instituicbes que
abrigavam criangas e nas familias, buscando evitar a alta mortalidade infantil nas

cidades brasileiras. Assim,

Os higienistas estavam identificados com o movimento filantrépico
gue travava um embate com os representantes da acao caritativa,
nas primeiras décadas do século. A filantropia distinguia-se da
caridade, pelos seus métodos, considerados cientificos, por
esperar resultados concretos e imediatos, como o0 bom
encaminhamento dos desviantes a vida social, tornando-os
cidaddos uteis e independente da caridade alheia. A nog¢do de
prevencgao do desvio e recuperacdo dos degenerados estranhou de
tal forma na assisténcia, que nas décadas seguintes, filantropia e
caridade tornaram-se sinénimos. O conflito foi superado por uma
acomodacdo das disparidades pois ambas tinham o mesmo
objetivo: a preservacdo da ordem social (RIZZINI; PILOTTI, 2011,
p. 22).

Em geral, os higienistas eram médicos e os preceitos higiénicos tornaram-
se obrigatoriamente necessidade no século XX. Assim houve a criacao do Instituto
de Protecao e assisténcia a infancia, ambulatorios, servicos de consulta médica as
criancas pobres, palestras para maes, etc. (RIZZINI; PILOTTI, 2011). Vemos o
surgimento da puericultura no Brasil, baseada na ciéncia que trata a higiene fisica
e social da crianca.

Rizzini (2002) indica que as preocupac¢des com a crianca 6rfa, enjeitada,
exposta e delinquente no Brasil Império, que motivaram a legislacdo, mudaram de
forma significativa durante a passagem do século XIX para o século XX. Sobre isso,
a autora relata: “veremos que novas imagens de crianga ocupardo as mentes de
nossos legisladores, inspirados pelas transformacfes mundiais que exerceram
grande influéncia no Brasil republicano” (RIZZINI, 2002, p. 18).

Assim, na passagem do século XIX para o XX, por influéncias da Europa,
dos Estados Unidos, observamos a criacdo de reformatoérios e casas de correcdo
no Brasil, indicando mudancga de ldgica, ou seja, um “novo direito”. Desse modo,

buscava-se a reeducacédo em oposi¢cao a punicao, defendia-se a criacdo de uma
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legislacdo para menores, sob a tutela oficial do Estado, e estabeleceu-se uma forte
alianca ente justica e assisténcia, 0 aumento da criminalidade infantil e juvenil
serviu de base “para que pleiteasse uma nova justi¢ca, na qual a educacgao (para o
trabalho) e a recuperacdo (com base no trabalho) deveriam prevalecer em
detrimento da punicao” (RIZZINI, 2002, p. 18).

Ao considerar essas informacdes, € possivel observar que durante muito
tempo néo foi evidenciado no Brasil compromisso governamental e/ou do Estado
com a educacdo das criancas. Somente em 1879, ocorreram as primeiras
regulamentacdes governamentais via o Projeto de Leodncio de Carvalho, no qual
em seu Art. 2° determinava “a criagcao dos Jardins de Infancia para as criancas de
trés a sete anos, embora 0s recursos previstos fossem para criangas dos sete aos
quatorze anos” (MARQUES; PEGORARO; DA SILVA; 2019, p. 260).

Duas décadas depois, em 1899, foi criado o Instituto de Protecdo e
Assisténcia a Infancia e um dos principais representantes foi o Dr. Moncorvo Filho.
Ele “denunciava de forma contundente, o descaso do pais em relacdo ao estado
de pobreza em que vivia a populacdo, demonstrando seus efeitos maléficos sobre
a infancia” (RIZZINI, 2002, p. 17).

Na década de 1920 e inicio de 1930 as reivindicacdes operarias foram

direcionadas para as industrias e ao Estado, de tal forma que se iniciaram

As primeiras regulamentagbes do atendimento as criancas
pequenas em escolas maternais e jardins-de-infancia. Mudancgas
nessa realidade aconteceram ndo s6é em decorréncia de novas
necessidades politicas e econdmicas da sociedade moderna, mas
também em funcdo de avangos nos campos da Psicologia e da
Sociologia, que contribuiram para o florescimento de novas
concepgles de infancia, de familia e de género (MARQUES;
PEGORARO; DA SILVA; 2019, p. 261).

Em 1919, por iniciativa do Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia no
Brasil foi criado o Departamento da crianca no Brasil, cuja responsabilidade era do
Estado. No entanto, na pratica o Departamento ndo recebeu nenhum auxilio do
Estado ou da Municipalidade, tendo sido implementado pelo proprio Instituto
(KRAMER, 1987). Ao Instituto eram atribuidas diferentes tarefas:

Realizar historico sobre a situacao da protecao a infancia no Brasil
(arquivo); fomentar iniciativas de amparo a criangca e a mulher
gravida pobre, publicar boletins, divulgar conhecimentos, promover
congressos; concorrer para a aplicacdo das leis de amparo a
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crianca; uniformizar as estatisticas brasileiras sobre mortalidade
infantil (KRAMER, 1987, p. 55).

Esse Departamento organizou o 1° Congresso Brasileiro de Protecdo a
Infancia, em 1922, no qual foram discutidos assuntos relacionados ao atendimento
das criangas e também “levantadas questdes referentes a necessidade de apoio
das autoridades governamentais, que, até entdo, ndo se responsabilizaram em
favor da educagéo e do cuidado com a infancia” (CARRIJO, 2005, p. 35). Diante
deste cenério, produziu-se um namero significativo de leis que tinham como
objetivo regular a situagéo da infancia. Rizzini (2002, p. 18) indica que “ressalta-se
a urgéncia de intervencédo do Estado, educando ou corrigindo os menores para que
se transformassem em cidaddos Uteis e produtivos para o pais, assegurando a
organizacdo moral da sociedade”.

Entdo, a partir da década de 1930 h& uma nova atribuicdo ao Estado, de tal
forma que o Estado, individuos isolados e associacdes particulares foram
convocados para colaborarem financeiramente para as instituicbes destinadas a
protecao da infancia (KRAMER, 1987). Desse modo,

Por um lado, era reconhecido que cabia ao governo o dever de
fundar e sustentar estabelecimentos tais como creches, lactérios,
jardins de infancia e hospitais; por outro lado afirmava-se que néao
existia uma sO municipalidade no Pais que pudesse cumprir
integralmente essa obrigacdo com seus préprios recursos. Dai se
tornar indispensavel a ajuda financeira de individuos abastados e
de entidades filantrépicas (KRAMER, 1987, p. 63).

Ainda de acordo com Kramer (1987) duas tendéncias foram observadas
nesse periodo em relacdo ao atendimento a crianca em idade escolar: o governo
proclamava a importancia e também, a impossibilidade de resolver esse
atendimento em decorréncia de dificuldades financeiras. Desse modo, ainda de
acordo com Kramer (1987, p. 64) “imprimia uma tendéncia assistencialista e
paternalista a protecdo da infancia brasileira, em que o atendimento ndo se
constituia em direito, mas em favor”. Aléem desse aspecto, de acordo com Rizzini

(2002, p. 91),

As leis deflagardo a existéncia de dois alvos: a crianca/jovem e o
menor, como reflexo da viséo dicotdmica predominante em relacéo
a infancia das classes populares. Uma série de leis criadas na
passagem dos anos 30 para os 40 focalizardo, por um lado, a
assisténcia a maternidade, a infancia e a adolescéncia, através de
programas de educacao e saude, buscando-se estruturar politicas
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sociais basicas (Conselho Nacional de Servico Social,
Departamento Nacional da Crianca, Legido Brasileira de
Assisténcia) e por outro, medidas de recuperagdo e controle dos
menores abandonados e delinquentes, através da internacdo e
repressdo a criminalidade, firmando politicas “especiais”
(compensatérias) que variavam de acordo com o “grau de
periculosidade” do menor (Servigo nacional de Menores/SAM;
delegacias de policia, estabelecimento de triagem e internacéo de
menores.

Nessa perspectiva de atuacéo do estado, em 1938, por meio do Decreto-Lei
n. 525, foi instituido o Conselho Nacional de Servi¢go Social, que tinha como objetivo
suprimir as deficiéncias ou sofrimentos causados pela pobreza e miséria. Em 1940,
o Decreto n° 2.040, que além de fixar as bases para a organizacao dos servicos de
protecdo a maternidade, a infancia e adolescente, instituiu o Departamento
Nacional da Crianga, que estava vinculado ao Ministério da Saude.

Segundo com Rizzini (2002) este departamento teve como principal missao:

criar viva “consciéncia social’ da necessidade da protecao a diade
materno-infantil, além de desenvolver estudos, organizar
estabelecimentos, conceder subsidio as iniciativas privadas de
amparo as maes e filho e exercer a fiscalizacdo das mesmas”
(RIZZINI, 2002, p. 47).

Em 1941, foi criado no Brasil um 6rgdo responsavel pelo controle da
assisténcia oficial e privada, denominado Servigo de Assisténcia a Menores (SAM).
Era voltado ao atendimento de menores de 18 anos, abandonados e delinquentes
e estava vinculado ao Ministério da Justica. No entanto, este 6rgdo manteve o
mesmo modelo utilizado pelos juizes de menores desde a década de 1920, ou seja:
“atendendo os ‘menores abandonados’ e ‘desvalidos’, através do encaminhamento
as poucas instituicbes oficiais existentes e as instituicbes particulares, que
estabeleciam convénios com o governo” (RIZZINI; PILOTTI, 2011, p. 25). Devido
ao nao cumprimento de suas fungdes, ficou conhecido como “vergonha nacional”,
0s juizes afirmavam que o SAM era uma fabrica de delinquentes, escolas do crime,
lugares inadequados (FALEIROS, 2011), tendo sido extinto. As atribuicdes do SAM
foram repassadas para a Fundagéao Nacional do Bem Estar do Menor (FUNABEM),
vinculada ao Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social.

De acordo com Passeti (1999, p. 364) a FUNABEM caberia a formulacao e
implantacdo da “Politica Nacional do Bem-Estar do Menor em cada estado

integrando-se a programas nacionais de desenvolvimento econdmico e social,



53

dimensionando as necessidades afetivas, nutritivas, sanitarias e educacionais dos
internos e racionalizando os métodos”. Funcéo que a exemplo do SAM também nao
foi exitosa.

No ano de 1942 foi criada a Legido Brasileira de Assisténcia — LBA, a qual é
considerada como criadora e criatura do servi¢o social no Brasil (RIZZINI, 2002).
De inicio a LBA direcionou os seus esforcos para atender as familias dos soldados
gue estavam na Europa, com a entrada do Brasil na Segunda Guerra Mundial.

Dessa maneira, diversos 6rgaos ligados ao Ministério da saude, outros ao
da Justica e Assisténcia Social, alguns a educacao e outros a iniciativa privada,
foram criados (KRAMER, 1987). Assim também, houve uma emergéncia de

documentos legais, conforme destaca Marques, Pegoraro e Silva (2019, p. 262):

O Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, que dispde nos
artigos 397 e 398 que “As instituicbes de Previdéncia Social
construirdo creches nas vilas operarias de mais de cem casas e nos
centros residenciais, de maior densidade, dos respectivos
segurados”; o Decreto-Lei n° 229, de 28 de janeiro de 1967, que
altera dispositivos da Consolidagéo das Leis do Trabalho, aprovada
pelo Decreto-Lei n°® 5.452, de 1° de maio de 1943, estabelecendo
gue toda empresa onde trabalhem pelo menos 30 (trinta) mulheres
com mais de 16 (dezesseis) anos de idade ter de oferecer local
apropriado onde as empregadas tenham seus filhos guardados sob
vigilancia e assisténcia no periodo da amamentacgéao. Vimos, entéo,
gue ao longo de 50 anos, a partir do governo Vargas, foram se
regulamentando os direitos trabalhistas, dentre o0s quais a
possibilidade das méaes terem um local para seus filhos durante a
fase de amamentacéo.

Em 1946, com o final da guerra, a politica assistencial do LBA redireciona e
“sua politica assistencial se voltou ao atendimento exclusivo da maternidade e da
infancia, através da familia, passando entdo a constituir 6rgdo de consulta do
Estado” (KRAMER, 1987, p. 74). Assim,

Comecgaram a surgir 0s centros de protecdo a crianca e a mae,
alguns criados e operados pela propria LBA (creches, postos de
puericultura, comissbes municipais, hospitais infantis e
maternidades) e outros com recursos das comunidades contando
com o apoio técnico e financeiro da Legido (KRAMER, 1987, p. 74).

Destacamos o papel preponderante da LBA enquanto instituicdo que
desenvolveu “uma série de programas destinados a maternidade e a infancia,
localizados, ndo extensivos, com base no voluntariado” (RIZZINI, 2002, p. 47), entre

as quais destacamos o projeto Casulo. Entretanto, devido as dificuldades
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financeiras a Legido foi transformada em Fundacdo e comecou a receber recursos
da renda liquida da Loteria Esportiva Federal, passando a ser denominada
Fundacao Legido Brasileira de Assisténcia (FLBA).

Em 1974 foi executado pela FLBA o Projeto Casulo. Esse projeto estava
inserido no Programa de Assisténcia e tinha como objetivo “com pouco gasto”
atender o maior numero possivel de criangas (KRAMER, 1987), ou seja, “o
atendimento em massa a baixo custo, marca do atendimento a infancia brasileira
na época dos governos militares, teve sua expressdo maxima no [...] Projeto
Casulo” (CAMPOS, 2008. p.133). E, pois, nos governos militares que comecgaram
a ser estruturadas propostas pedagogicas compensatorias, buscando suprir as
caréncias das criancas de classes populares e para o ensino fundamental
(MARQUES; PEGORARO; DA SILVA; 2019). Assim também corrobora Campos
(2008, p. 50):

O discurso governamental-militar em prol de programas
compensatorios para 0s mais pobres encontra respaldo e
legitimidade nas teorias sobre a Caréncia Cultural. Segundo esta
teoria, as criancas “privadas” culturalmente apresentavam baixo
desempenho na sua escolaridade, o que poderia ser “compensado”
mediante um intenso trabalho na idade pré-escolar como meio para
suprir essas caréncias [...]. Difundia-se entédo, ndo apenas no Brasil,
mas também na Ameérica Latina, a idéia da mudanca social via
educacao, postulando-se a educacao infantil o papel de compensar
as caréncias culturais das criancas pobres e, assim, criando
condigbes de acesso as oportunidades educativas, promover a
equalizagéo social.

Assim, o Projeto Casulo tinha como previsdo atender entre os anos de
1979/1980 “250 mil criangas para 7.458 unidades. Segundo dados de 1978, 150
mil criancas eram atendidas, sendo 65% no interior do pais, e 35% nas capitais e
periferias urbanas” (KRAMER, 1987, p. 76).

As Unidades Casulo foram implementadas em todo o territério Nacional e
atendiam criancas durante quatro ou oito horas diarias mediante solicitacdo dos
Estados, de Prefeituras Municipais, etc. Por intermédio de convénio entre a
Instituicdo e o projeto, a FLBA financiava “a alimentagao, o material didatico e de
consumo, 0s equipamentos, o material de construcdo, e os registros, ficando o
pagamento do pessoal por conta da instituigdo conveniada” (KRAMER, 1987, p.
76). Nao obstante, “a educacao infantil passou a ser considerada redentora e em

condicdes de resolver multiplos problemas, sobretudo os relacionados as questdes
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educacionais. Sua fungao era a de igualar as oportunidades” (WIGGERS, 2007, p.
20). Entretanto,

Essa forma de compreender o fracasso das criangas oriundas das
classes sociais menos abastadas escamoteia a verdadeira causa
do fracasso escolar, ou seja, a caréncia e a miséria em que se
encontram as familias mais pobres, as precarias condi¢cdes de
funcionamento das redes escolares [...]. Os fatores sociais, politicos
e econbmicos € que determinam a vida dessas familias e,
consequentemente o desenvolvimento das criangas (WIGGERS,
2007, p. 20).

Em sintese, de acordo com Kramer (1987), Rizzini e Pilotti (2011), &
possivel dividir a historia da institucionalizacéo da educacéo de criancas pequenas
no Brasil em quatro momentos: entre 1500 até meados dos anos de 1700 quase
ndo se tinha atendimento; de 1700 até inicio de 1900 a institucionalizagdo foi
marcada pela “Roda dos Expostos” de carater religioso e filantropico; de 1900 a
1980 periodo marcado pelo assistencialismo e custédia; e de 1980 em diante o
reconhecimento da criangca como sujeito de direito e a Educacéo Infantil como
direito publico subjetivo.

Importante compreendermos que as conquistas alcancadas a partir de 1980
sdo o resultado de um intenso movimento de mobilizacao social pela elaboracao
de uma nova Constituicdo, da qual participaram, além dos atores sociais
tradicionais, novos movimentos sociais: movimento de mulheres, movimento
“crianga pro Constituinte”, dentre outros. Nesse sentido, destacamos 0s marcos
legais: a Constituicdo Federal de 1988, o ECA e a LDB, como marcos essenciais
na construcdo de politicas publicas para Educacdo Infantil. Dessa forma, a
Constituicao Federal foi 0 marco inicial e significativo para a educacao das criangas

pequenas,

no qual o direito foi legitimado em dupla perspectiva: como direito
social das trabalhadoras e trabalhadores urbanos e rurais de contar
com creches e pré-escolas (artigo 7° inciso XXV) e como direito das
criancas até seis anos de idade (artigo 208° inciso V) a educacgéo
infantil oferecida em creches e pré-escolas, garantido pelo Estado
(SCHIFINO, 2015, p. 58).

O ECA, aprovado no dia 13 de julho de 1990 definiu a crianca e o
adolescente como sujeitos de direitos, estabelecendo diretrizes gerais para a
politica de criancas e adolescentes, de tal modo em que em seu 1° artigo versa

sobre a Doutrina da Protecé&o Integral:
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Que reconhece a crianca e o adolescente como cidadaos; garante
a efetivacdo dos direitos da crianga e do adolescente; estabelece
uma articulacdo do Estado com a sociedade na operacionalizac&o
da politica para a infancia com a cria¢do dos Conselhos de Direitos,
dos Conselhos Tutelares e dos fundos geridos por esses
conselhos; descentraliza a politica através da criagdo destes
conselhos em niveis estadual e municipal [...] garante a crianca a
mais absoluta prioridade no acesso as politicas sociais; estabelece
medidas de prevenc¢do, uma politica especial de atendimento; um
acesso digno a Justica com a obrigatoriedade do contraditério
(FALEIROS, 2011, p. 81).

De modo similar, temos também a LDB, Lei n® 9394, aprovada no dia 20 de
dezembro de 1996 que fixa as atuais Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que
dentre varias inovacbes estabelece a Educacdo Infantii como integrante da

educacédo basica. Destarte,

Essa insercao na educacao basica lhe d4 uma dimens&o maior, em
que ela passa a ter um papel especifico no sistema educacional: o
de iniciar a formacao necesséria a que toda pessoa tem direito para
o0 exercicio da cidadania, recebendo os conhecimentos basicos que
sd0 necessdarios para a continuidade dos estudos posteriores
(OLIVEIRA, 2002, p. 37).

Percebemos que durante um longo periodo histérico, a crianca ndo era
pensada também como responsabilidade do Estado e ndo havia o reconhecimento
de suas singularidades. Somente apds a abertura politica do pais € que,
efetivamente, as criancas foram reconhecidas enquanto sujeitos de direito e a
Educacao Infantil como um direito publico subjetivo. Nesse sentido, fica evidente
gue as mudancas de concepcdo de infancia, crianca e educacédo, aliadas as
pressdes publicas no cendrio internacional e brasileiro, impulsionaram o surgimento
de legisla¢bes voltadas para esse publico, legislacdes essas que dessem conta de
atender a estas novas concepcdes. Assim sendo, no préximo subcapitulo
buscaremos demonstrar quais foram os marcos legais internacionais e nacionais

mais importantes que influenciaram nesse percurso.

2.3 Marcos legais nacionais e internacionais sobre o direito das criangas

Ao final do século XX, € possivel observarmos o surgimento de politicas
publicas que vao sendo direcionadas para a garantia de direitos das criancas. No
entanto, mesmo que tenham ocorrido, e ainda ocorram avanc¢os na legislacao, os

mesmos nao sao efetivados da noite para o dia e seguem acompanhados de
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desafios. Dentre os desafios, segundo Oliveira (2002), reside a necessidade de
modificar concepcdes tanto em relacdo ao quem sao as criangas, como modificar
0s modos de compreender o processo de desenvolvimento e do préprio papel do
Estado.

Para além desses aspectos, de acordo com Rosemberg e Mariano (2010, p.
697),

a forma pela qual a infancia adentra a esfera publica é crucial para
a posicao que ocupa na arena de negocia¢ao das politicas publicas
— inclusive dos marcos legais nacionais e internacionais [...]. Isso
porgue concebemos a agenda de politicas publicas também como
uma construgdo social e politica, resultante do jogo de tensfes e
coalizbes entre diversos atores sociais, nacionais e internacionais.

Importante lembrar que, a partir do séc. XIX, no didlogo com outras areas
como a psicologia, pedagogia e medicina, a crianca passa a ser reconhecida tanto
como categoria social com necessidade de protecdo, a0 mesmo tempo que em 0s
progressistas indicavam a educacao das criangas como ponto essencial para a
construcdo de uma nacdo forte. Nessa perspectiva, embora se reconhece a
necessidade de cuidados especificos para com a crianca, ela ainda ndo era
compreendida como um sujeito participe da sociedade, que deve ser respeitada e
protegida em seus direitos. No caso brasileiro, somente quase ao final do século
XX, as discussoes, politicas e estudos enfatizam as criancas como sujeitos de
direitos, fato garantido legalmente, no Brasil, com a Constituicdo de 1988.

De maneira geral, podemos afirmar que os movimentos relacionados com o
direito das criancas foram intensificados a partir da década de 1980. Deste modo,
optamos por elaborar uma figura que nos auxiliard na compreensdo dos marcos
legais internacionais e nacionais importantes que influenciaram no percurso de

consolidacéo dos direitos das criancas, tal como pode ser visualizado a seguir:
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Figura 2 — Marcos Legais Internacionais e Nacionais da Educacao Infantil
1924 \ Declaragédo de Genebra. |

1989 Convencdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Criangas.

1998 Referéncias Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - RCNEL

1999 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - DCNEIL

2007 Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagao dos

Profissionais da Educacdo - FUNDEB.

2009 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢ao Infantil - DCNEL
2014 Plano Nacional de Educacao - PNE.
2017 Base Nacional Comum Curricular - BNCC.

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

A Declaracgao de Genebra, ocorrida em 1924 representou 0 momento chave
para o percurso de construcéo e efetivacdo da ideia das crian¢cas como sujeitos de
direitos, pois foi a 1° declaracéo de principios que salvaguardam os direitos para as
criancas (ROSSI, 2008).

Ja4 em 1959, tivemos por intermédio da Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU) a Declaracao Universal dos Direitos das Criancas que tinha em seu
preambulo: “a crianga, em razdo de sua falta de maturidade fisica e intelectual,
precisa de uma protecdo especial e de cuidados especiais, especialmente de
protecédo juridica apropriada antes e depois do nascimento” (ROSEMBERG,;
MARIANO, 2010, p. 699). De acordo com Marcilio (1998) essa Declaracao trouxe
um significativo e profundo impacto nas atitudes de cada nacéo diante da infancia,

de tal modo que a partir dela,

A ONU reafirmava a importancia de se garantir a universalidade,
objetividade e igualdade na consideracéo de questdes relativas aos
direitos da crianca. A crianca passa a ser considerada, pela
primeira vez na hist6ria, prioridade absoluta e sujeito de Direito, o
qgue por si s6 é uma profunda revolucdo. A Declaracao enfatiza a
importancia de se intensificar esforcos nacionais para a promogao
do respeito dos direitos da crianga a sobrevivéncia, protecao,
desenvolvimento e participacdo. A exploracdo e o abuso de
criancas deveriam ser ativamente combatidos, atacando-se suas
causas (MARCiLIO, 1998, p. 49).
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No Brasil, em 1988 foi aprovada a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988),
na qual a crianca de 0 a 6 anos passou a ser vista como sujeito de direitos, sendo
garantido por lei o direito a todas as criancas de frequentar as instituicbes
educacionais e ndo somente para as criangas carentes. Assim, “o atendimento
educacional para essa faixa etaria passava a ser um dever do Estado, um direito
da crianga e uma opgao da familia” (SILVA, 2014, p. 20), conforme explicitado no
Art. 205:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagédo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Em 1989, tivemos a Convencéao das Nac¢des Unidas sobre os direitos das
criangas, que em comparagao as declaragdes internacionais anteriores “inovou
nao so por sua extensao, mas porque reconhece a crianca (até os 18 anos) todos
os direitos e todas as liberdades inscritas na Declaragdao dos Direitos Humanos”
(ROSEMBERG; MARIANO, 2010, p. 699). Segundo Fullgraf (2001, p. 26) a
convencao teve como objetivo reunir em um “unico documento as diferentes
medidas internacionais de protecao a crianca, representando um forte instrumento

inovador, internacionalmente reconhecido, dos direitos das criancas”. Deste modo,

A Convencéo define como crianga qualquer pessoa com menos de
18 anos de idade (artigo 1), cujos ‘melhores interesses’ devem ser
considerados em todas as situagfes (artigo 3). Protege os direitos
da crian¢a a sobrevivéncia e ao pleno desenvolvimento (artigo 6),
e suas determinacdes envolvem o direito da crianga ao melhor
padréo de salude possivel (artigo 24), de expressar seus pontos de
vista (artigo 12) e de receber informagdes (artigo 13). A crian¢a tem
o direito de ser registrada imediatamente apds o nascimento, e de
ter um nome e uma nacionalidade (artigo 7), tem o direito de brincar
(artigo 31) e de receber prote¢do contra todas as formas de
exploracdo sexual e de abuso sexual (artigo 34) [...]” (MARCILIO,
1998, p. 49).

De acordo com Lee (2014, p. 50), a Convengéao “oferece entdo, um ‘lugar’
fora do espaco fisico e cultural que elas ocupam, ainda que virtual e constituido por

promessas”. Destarte,

E um lugar no qual as criangas ‘como cidadas globais’ podem
encontrar meios para fazer com que seus Estados as protejam
adequadamente, ou, caso, estejam sendo atacadas por seu proprio
Estado, possam encontrar protecao de fontes externas (LEE, 2014,
p. 50).
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Em consonancia com a Convencao das Nac¢des Unidas sobre os direitos das
criancas, em 1990, por meio da Lei n°® 8069 € instituido no Brasil o Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990), que além de revogar o Codigo
de Menores de 1979 trouxe detalhadamente os direitos das criancas e
adolescentes em forma de diretrizes gerais para auxiliar na politica nessa area.
Ademais, o ECA

Adota expressamente em seu artigo 1° a Doutrina da Protecdo
Integral que reconhece a crianca e o adolescente como cidadaos;
garante a efetivacdo dos direitos da criangca e do adolescente;
estabelece uma articulagdo do Estado com a sociedade na
operacionalizagdo da politica para a infancia com a criacdo dos
Conselhos de Direitos, dos Conselhos Tutelares e dos Fundos
geridos por esses conselhos; descentraliza a politica através da
criacdo desses conselhos em niveis estadual e municipal,
estabelecendo que em cada municipio haverd no minimo, um
conselho tutelar [...]; garante a crianca a mais absoluta prioridade
no acesso as politicas sociais; estabelece medidas de prevencéo,
uma politica especial de atendimento, um acesso digno a Justica
com a obrigatoriedade do contraditério (FALEIROS, 2011, p. 81)

O ECA trouxe um conteudo significativo para a Educacao Infantil Brasileira,
‘embora nao fale de Educacao Infantil, aponta o que é a educacao de criancgas e
reforca o direito desse grupo populacional ao atendimento nessa etapa educacional
e faz referéncias as instituicbes que podem oferecer esse tipo de atendimento”
(MACHADO; MONTEIRO, 2016, p. 339). O Estatuto traz nos artigos 53 (Incisos | e
V) e no artigo 54 a preocupacdo em garantir os direitos das criancas e

adolescentes:

Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito & educagéo, visando
ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio
da cidadania e qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

| —igualdade de condicfes para 0 acesso e permanéncia na escola;
[...]

V — acesso a escola publica e gratuita, proxima de sua residéncia,
garantindo-se vagas no mesmo estabelecimento a irmdos que
frequentem a mesma etapa ou ciclo de ensino da educacao basica.
(Redacéo dada pela Lei n® 13.845, de 2019).

Art. 54 — E dever do Estado assegurar & crianca e ao adolescente:
| — ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que
a ele ndo tiveram acesso na idade proépria;

[...]

IV — atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a
cinco anos de idade (Redacéo dada pela Lei n® 13.306, de 2016).
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Ja entre os anos de 1994 e 1996, no periodo que antecedeu a aprovacao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996, o MEC por
intermédio de debates, seminarios, mobilizacbes publicou uma série de
documentos que buscavam contribuir para a constru¢cdo de uma nova concepcao
de educacéo para as criancas de 0 a 6 anos. Sao eles: “Politica Nacional de
Educacao Infantil”’; “Educacéo Infantil no Brasil: situacao atual”; “Por uma politica
de formacéo do profissional de Educagéo Infantil”, esses trés primeiros editados em
1994; “Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criancas” e “Educacéo Infantil: bibliografia anotada”, ambos de
1995, e, “Propostas pedagdgicas e curriculo em Educacéo Infantil”’, de 1996. As
publicacbes contaram com varias contribuicdes de professores, pesquisadores,
pessoas ligadas a universidade e pessoas com responsabilidades executivas
(MACHADO; CAMPQOS, 2004).

Entre as publicac6es destacamos a Politica Nacional de Educacao Infantil
(1994), que foi aprovada na Conferéncia Nacional de Educagao para Todos e tinha
como objetivo, além da expanséo da oferta de vagas para a crian¢a de 0 a 6 anos,
também o fortalecimento, nas instancias competentes, da concepcao de educacgéo
e cuidado como aspectos indissociaveis das acdes dirigidas as criancas e a
promocédo da melhoria da qualidade do atendimento em instituicdes de Educacao
Infantil. Neste sentido, a Educacdo Infantii deve cumprir duas funcdes
complementares e indissociaveis: cuidar e educar (BRASIL, 1994a). Com isso,

O MEC reafirmou o reconhecimento de que a Educacéo Infantil,
destinada as criancas de zero a seis anos, € a primeira etapa da
educacao basica, indispensavel a constru¢cdo da cidadania. O
Ministério traduz, assim, a consciéncia social sobre o significado da
infancia e o direito & educacéo da crianca em seus primeiros anos
de vida (BRASIL, 1994a, p. 7).

As justificativas para esta politica se davam pela necessidade de formacéao
especifica para os profissionais que atuavam nessa area, bem como, a
transferéncia de responsabilidades na modalidade creche para a educacéo pelos
municipios, que ainda mantinham as creches vinculadas as Secretarias de
Assisténcia Social (BRASIL, 1994a). Destarte, o PNEI de 1994

avanga na ruptura com o falso antagonismo durante anos
pregoado, educacao/assisténcia, e ratifica a educag¢éo como direito
de todas as criangas, uma vez, que independentemente da classe
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econbmica, a crianca devera ter acesso a instituicdes educativas,
agora geridas pelas Secretarias de Educacédo (TRENTINI, 2016, p.
44).

As diretrizes propostas na Politica Nacional de Educacao Infantil baseiam-

se em sete principios gerais, entre eles delimita-se a concepcéo de curriculo, na

qual a Educacéo Infantil “deve levar em conta, na sua concepgédo e administracéo,

0 grau de desenvolvimento da crianga, a diversidade social e cultural das

populagdes infantis e os conhecimentos que se pretendam universalizar” (BRASIL,

1994a, p. 15). Logo,

Deste modo,

A implementa¢cdo de uma proposta pedagogica pautada nessas
diretrizes exige que o educador tenha uma intencdo educativa,
organizando o ambiente, planejando, por iniciativa prépria e com as
criancas, as experiéncias de aprendizagem, sugerindo e
coordenando as atividades e dando encaminhamento as propostas
das criangas. Sua funcdo € de mediador, iniciando ou propondo
atividades, lancando desafios a partir da avaliacdo do que esta
acontecendo com as criangas a cada momento, suas expectativas,
desejos e necessidades, e seu nivel de desenvolvimento e
aprendizagem. O educador deve assegurar a realizagdo de
aprendizagens em gque 0s novos contetdos se relacionem com o
gue a crianga ja sabe e que propiciem o interesse pela utilizagéo
efetiva das mesmas (BRASIL, 1994a, p. 18).

A crianca passa a ter direito a uma educagcdo que va “além” da
educagédo recebida na familia e na comunidade, tanto no que diz
respeito a profundidade de contelddo, quanto na sua abrangéncia.
Por outro lado, a educagéo, em complemento a a¢éo da familia, cria
a necessidade de que haja uma articulacao entre familia, escola e
a propria comunidade na construcdo da creche e da pré-escola
(OLIVEIRA, 2008, p. 37).

J& a visdo de crianca cidada aliada aos resultados de todas as lutas, as

pesquisas, as convencdes e 0s debates, gera uma contribuicdo decisiva para a

Educacéo Infantil: a consideragédo de que ela passa a compor a educacgéo bésica,

fato legitimado na Lei de Diretrizes e Bases — LDB, aprovada pela Lei 9.394, de
1996 (BRASIL, 1996b). Ou seja,

A partir dessa lei a Educacdo Infantil passa a fazer parte da
educacao basica, portanto, deixou de ser de responsabilidade dos
servigcos de assisténcia social e comecgou a integrar os sistemas da
educacdo. A Educacéo Infantil, como explicita a LDB, tem como
finalidade garantir o desenvolvimento integral da crianca, em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, por conseguinte,
complementa a educacdo dada pela familia. As instituicdes que
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devem oferecer o atendimento na Educacéo Infantil séo creches ou
entidades equivalentes para criancas de zero a trés anos e pré-
escolas para criancas de quatro e cinco anos, embora coexistam
diferentes formatos de instituicdes publicas e privadas (MACHADO;
MONTEIRO, 2016, p. 339).

A LDB ampliou o que ja havia sido assegurado pela Constituicdo de 1988,
uma vez que especificou finalidades, responsabilidades relativas ao financiamento
e estabeleceu os destinatarios da Educacdo Infantil, além de indicar critérios
referentes a formacdo minima para o exercicio do seu magistério (MACHADO;
MONTEIRO, 2016). Além disso, as autoras indicam que a LDB propiciou um novo
olhar, pois elencou responsabilidades a todos os profissionais, tais como: a
participacdo na elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola,
contextualizando-o com a realidade sociocultural da comunidade, e estimulando os
pais a participarem da sua discussao por meio da presenga nas instancias de
gestao. Nesse sentido,

Vive-se, atualmente, um intenso processo de revisdo de
concepcdes sobre a educagéo de criangcas em espagos coletivos.
A saida da esfera da Assisténcia Social, que se caracteriza pelo
cuidar, para integrar a da Educacdo, que privilegia o educar,
intensificou a necessidade de se discutir a ndo dissociagédo entre
esses dois eixos (cuidar e educar) e, mais especificamente, tem
suscitado questdes relativas ao trabalho pedagdgico nas creches e
pré-escolas (ALVES, 2011, p. 29).

Ja no ano de 1998 foi lancado os Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (RCNEI). Documento composto por trés volumes, que
apontam objetivos, conteludos e as orientacdes didaticas organizadas por idades
para as criancas de zero a trés anos e de trés a seis anos. O documento se
apresenta como “um guia de orientagdes que deve servir de base para discussdes
entre os profissionais [...], com vistas a auxiliar na elaboragdo de seus projetos
educativos que se caracterizariam como singulares e diversos” (AMORIM; DIAS,
2012, p. 128).

Em 1999, foi aprovada as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Infantil (DCNEN?Y. As diretrizes representam a orientacdo nacional

obrigatéria para a Educacdo Infantil na elaboracdo das propostas pedagogicas

10'Os RCNEI serédo abordados com mais precisdo no Capitulo 3.
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(BRASIL, 1999)'. O documento indica que as Propostas Pedagdgicas de
Educacao Infantil tenham qualidade e definam-se a respeito dos seguintes

fundamentos norteadores:

a. Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum.

b. Principios politicos dos direitos e deveres de cidadania, do
exercicio da criticidade e do respeito a ordem democrética.

c. Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da
ludicidade, da qualidade e da diversidade de manifestacdes
artisticas e culturais (BRASIL, 1999, p. 1).

Ja no ano de 2001 tivemos o Plano Nacional de Educagéo (PNE)*?, que foi
aprovado em 2000. Este documento previa metas de expansdo do atendimento
para creches e pré-escolas em nivel nacional, estabelecia padrdes minimos de
infra-estrutura para as instituicdes de Educacao Infantil, entre outros. Entretanto,
de acordo com Sabia e Alaniz (2015, p. 42),

podemos concluir que o PNE (2001-2011) se limitou a reiterar a
politica educacional que vem sendo conduzida pelo MEC, ou seja,
a compressdao dos gastos publicos e a transferéncia de
responsabilidades, ficando a Unido com atribuicdes de controle,
avaliacdo, direcdo e, apoio técnico e financeiro de caréter
subsidiario e complementar. Entretanto, neste PNE néo tivemos o
apoio financeiro, mas tdo somente o apoio técnico. Este fato
comprometeu completamente o atingimento das metas do PNE.

Esse plano estabelecia 26 metas que versam sobre o atendimento nas
instituicbes de Educacdo Infantil, e apesar de reconhecer a importancia da
Educacao Infantil para o desenvolvimento da crianca, o plano ndo deixa claros os
recursos financeiros que serao utilizados para ampliar a oferta de Educacéo Infantil,

embora tinha como meta 1:

11 As DCNEI (1999) serdo abordadas com mais precisdo no Capitulo 3.

12 A elaboragdo desse plano responderam a exigéncias legais previstas na Constituic&o
Federal de 1988, em seu artigo 214, “A lei estabelecera o plano nacional de educagéo, de
duracdo decenal” (BRASIL, 1988), na Lei n. 9.131, de 24 de novembro de 1995, que no
seu artigo 7°, § 1°, alinea “a” define que compete ao Conselho Nacional de Educagao
“subsidiar a elaboragdo e acompanhar a execugdo do Plano Nacional de Educacao”
(BRASIL, 1995), e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei n°®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, no seu artigo 87 das disposi¢des transitorias definiu o
prazo de um ano para encaminhar ao Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacéo
(BRASIL, 1996)” (SABIA; ALANIZ, 2015, p. 40).
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Ampliar a oferta de educacao infantil de forma a atender, em cinco
anos, a 30% da populacdo de até 3 anos de idade e 60% da
populacédo de 4 e 6 anos (ou 4 e 5 anos) e, até o final da década,
alcancar a meta de 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de
4 e 5 anos (BRASIL, 2001)

Foi entdo, somente no ano de 2007, que tivemos um marco significado para
a Educacao Infantil por meio da aprovacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacédo (FUNDEB)*3. Com o FUNDEB a Educacéo Infantil avanca, pois, inclui
creches e pré-escolas no financiamento publico para a educagédo. Destacamos que
o Ensino Fundamental ja estava amparado com recursos do Fundo de Manutenc¢éo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), aprovado em 1998, sendo que neste fundo a Educacéo Infantil ndo
havia sido incluida, ficando entdo sobre a responsabilidade dos Municipios.

Para Cerisara (2002, p. 230) quando a LDB de 1996 foi aprovada, ja foi
omissa em relacdo ao financiamento para a Educacédo Infantil, e com a aprovacéo
do FUNDEF ficou evidente que a Educacao Infantil ficou sem nenhuma garantia de
verbas, dependendo entédo da politica educacional de municipios e estados. Desse
modo, a ndo inclusédo da Educacéo Infantil veio a confirmar a prioridade do governo
com o Ensino Fundamental, e ademais o FUNDEF “induziu a que os municipios
aprofundassem as alternativas de expansdo da Educacdo Infantil através de
‘modelos nao formais”, principalmente mediante a subvencido de instituicdes

privadas” (ZARPELON, 2011, p. 90), gerando a secundarizacao do atendimento.

13O FUNDESB foi criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela Lei
n° 11.494/2007 e pelo Decreto n°® 6.253/2007, em substituicdo ao Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), que
vigorou de 1998 a 2006. E um fundo especial, de natureza contabil e de Ambito estadual
(um fundo por estado e Distrito Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na
guase totalidade, por recursos provenientes dos impostos e transferéncias dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios, vinculados a educacéao por forca do disposto no Art. 212
da Constituicdo Federal. Além desses recursos, ainda compde o Fundeb, a titulo de
complementacdo, uma parcela de recursos federais, sempre que, no ambito de cada
estado, seu valor por aluno n&do alcancar o minimo definido nacionalmente.
Independentemente da origem, todo o recurso gerado € redistribuido para aplicacdo
exclusiva na educacdo bésica. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/fundeb-sp-
1090794249#:~:text=Com%20vig%C3%AAncia%20estabelecida%20para%200,Federal%
20e%20munic%C3%ADpios%20para%?20a. Acesso em: 6 ago. 2020.



http://portal.mec.gov.br/fundeb-sp-1090794249#:~:text=Com%20vig%C3%AAncia%20estabelecida%20para%20o,Federal%20e%20munic%C3%ADpios%20para%20a
http://portal.mec.gov.br/fundeb-sp-1090794249#:~:text=Com%20vig%C3%AAncia%20estabelecida%20para%20o,Federal%20e%20munic%C3%ADpios%20para%20a
http://portal.mec.gov.br/fundeb-sp-1090794249#:~:text=Com%20vig%C3%AAncia%20estabelecida%20para%20o,Federal%20e%20munic%C3%ADpios%20para%20a
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Nesse sentido, concordamos com Mello (2018, p.113), os direitos além de
estarem ancorados na lei, “precisam ter o apoio financeiro para que as agodes e
metas se efetivem, pois ndo basta apenas expor e garanti-los em documentos, se

na pratica ndo forem implementados”. Ademais,

A garantia do direito & educacédo perpassa pela formulacdo e
execucdo de politicas publicas educacionais com o objetivo de
promover atendimento de qualidade, o que implica por parte para o
poder publico o planejar espacos e prover as instituicbes de
mobiliarios e de materiais adequados as criancas na faixa etaria de
zero a seis anos, investir na formacéo dos professores e gestores,
elaborar diretrizes curriculares, dentre outras ac¢des que Vvao
requerer a destinagcdo de recursos publicos para a sua efetivagéo
(BRITO, s/a, p.2).

Ja em 2009, foram aprovadas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil, que buscavam orientar as politicas publicas na
elaboracdo, planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas e
curriculares de Educacéo Infantil, indica ainda que a legislacdo estadual e municipal
deve ser observada (BRASIL, 2010).

Ainda no campo legal, em 2014, o Plano Nacional de Educacgéo (2014), foi
aprovado pela Lei n°® 13.005/2014, e tem como uma de suas fungbes promover a
articulacdo dos esfor¢cos nacionais em regime de colaboragdo entre os entes
federados e, como objetivo, tornar universal a oferta obrigatéria da educacéo de 4
a 17 anos (FURLETTI, 2017, p. 75).

Para tanto, o PNE (2014) define 20 metas e 253 estratégias para a
educacéo, a serem cumpridas no decénio 2014-2024. O processo de elaboracéo
do PNE (2014) contou com a participacdo da sociedade civil, de agentes publicos,
entidades de classe, estudantes, profissionais da educacédo e pais/maes (ou
responsaveis) pelos estudantes. Carpes (2016, p. 8) destaca:

O PNE [...] foi construido por meio de debate democratico e por
uma concepcao politica no campo dos direitos sociais. Todavia, a
defesa da educacdo publica de qualidade acessivel a toda a
populacéo brasileira, tem se tornado cada dia mais dificil, conforme
observado no processo de tramitagcdo do PNE. A luta se tornou
mais complexa, quando o enfrentamento se deu com os grandes
grupos econdmicos, que além de atuar na educacdo privada,
possuem ramificacbes nas forcas dominantes da economia e na
esfera publica.
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Uma meta importante desse PNE foi a definicdo do financiamento publico
para a educacao publica disposto na meta 20. No entanto, apesar de ter sido
aprovado pelos deputados, houve resisténcia e essa meta foi questionada no
Senado, de modo que no

texto aprovado na Cémara a meta 20 determinava que fosse
investido pelo menos 10% do PIB para o “financiamento publico da
educagao publica”. Apds inumeros embates a meta foi alterada no
Senado, passando para a seguinte redagao, “financiamento publico
da educacgao”. Essa mudancga significa que os recursos publicos
poderdo ser destinados, também, para ensino privado, o que
enfraquece a possibilidade de melhoria e ampliacdo da qualidade
da educacéo publica (CARPES, 2006, p. 9).

Em relacdo as metas de um modo geral, Furletti (2017, p. 91), reforca que
as mesmas sao ambiciosas, assim “alguns dos indicadores fixados talvez nao
sejam alcancados dentro dos prazos estabelecidos, sem uma grande mobilizacao
nacional, em que a educacao tenha um papel prioritario”. Sabia e Alaniz (2015)
reforcam indicando que conforme estudos realizados anteriormente algumas metas
dificilmente serdo alcancadas e justificam como uma das causas a falta de

diagndstico do cenario educacional:

Partimos do pressuposto de que é o diagndstico que nos possibilita
identificar 0 que temos, ou seja, onde estamos em cada etapa e
modalidade da educacao basica ou do nivel superior, e a situacéo
do magistério, condicdes de trabalho e carreira dos profissionais da
educacao, bem como os investimentos em educacao. Dito de outro
modo, onde estamos e para onde queremos ir. E ai entdo, "o
como”, ou seja, de que modo, pretendemos alcangar as metas,
ajustando-as conforme “o caminhar’ do periodo precedente

(SABIA; ALANIZ, 2015, p. 46).

Aliados a auséncia de diagnoésticos, interessante percebermos que esse
processo foi marcado por uma disputa entre interesses publicos e privados,

ancorados pela l6gica de mercado, ou seja,

o documento mostra-se alinhado as ldgicas neoliberais, a
constatacdo se deve ao financiamento publico destinado as
instituicbes privadas e ao incentivo dado as parcerias publico-
privado, fato que expressa continuidade no processo de reforma da
educacdo. Caracteriza-se como privatista pelo incentivo e
oportunidades oferecidas as entidades privadas de servigo social,
via atuacdo do terceiro setor. Como resultado dos processos de
privatizagdo da educagéo publica, tem-se uma educagéo atrelada
a producdo e a logica do mercado. A educagdo, um direito
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constitucional, tem sido entendida como um negdcio lucrativo
(CARPES, 2016, p. 13).

Nesse sentido, entre as influéncias dos empresarios em relacéo a educacao
publica, que ficam visiveis nesse PNE, Carpes (2016) destaca a utilizacdo de
termos como: apoiar, estimular, fomentar ao invés da utilizacdo do termo garantir,
‘podendo indicar estratégias utilizadas para isentar o Estado das suas
responsabilidades ao adotar como principio o Estado minimo” (CARPES, 2016, p.
12). Outro exemplo seria o formato em que sao realizadas as avaliacbes da
educacdo brasileira, que além de serem pensadas externamente ao contexto da
escola, “ocorre na contramao de um processo avaliativo emancipatério, dada a
insisténcia na avaliagdo pautada em ranking e resultados em detrimento dos
processos avaliativos mais amplos” (CARPES, 2016, p.13).

Por sua vez, mediante as disputas ja sinalizadas e que impactaram também
no processo de elaboracdo da BNCC, observamos que o PNE (2014) faz mencao
a BNCC em 4 metas, quais sejam: meta 1, estratégia 1.9; meta 2, estratégia 2.1;

meta 3, estratégia 3.2, e meta 7, estratégia 7.1, conforme disposto no quadro a

seqguir:

Quadro 2 — Metas e estratégias do PNE

Metas

Meta 1: universalizar, até 2016, a
Educacao Infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de
idade e ampliar a oferta de Educacgéo
Infantil em creches de forma a atender, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das
criancas de até 3 (trés) anos até o final da
vigéncia deste PNE

Meta 2: universalizar o ensino fundamental
de 9 (nove) anos para toda a populagéo de
6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que
pelo menos 95% (noventa e cinco por
cento) dos alunos concluam essa etapa na
idade recomendada, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE.

Meta 3: universalizar, até 2016, o
atendimento escolar para toda a populagéo
de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e
elevar, até o final do periodo de vigéncia
deste PNE, a taxa liquida de matriculas no

Estratégias
1.9) estimular a articulagdo entre pos-
graduacéo, nucleos de pesquisa e cursos de
formacgao para profissionais da educagéo, de
modo a garantir a elaboragéo de curriculos e
propostas pedagodgicas que incorporem 0S
avancos de pesquisas ligadas ao processo de
ensino-aprendizagem e as teorias
educacionais no atendimento da populagéo
de 0 (zero) a 5 (cinco) anos;
2.1) o Ministério da Educacao, em articulacédo
e colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, devera, até o final do
2° (segundo) ano de vigéncia deste PNE,
elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional
de Educacéo, precedida de consulta publica
nacional, proposta de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para os (as)
alunos (as) do ensino fundamental;

3.2) o Ministério da Educacao, em articulacéo
e colaboracdo com os entes federados e
ouvida a sociedade mediante consulta publica
nacional, elaborara e encaminhard ao
Conselho Nacional de Educacéo - CNE, até o



ensino médio para 85% (oitenta e cinco por
cento).

Meta 7: fomentar a qualidade da educacéo
bésica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem de modo a atingir as
seguintes médias nacionais para o Ideb.
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2° (segundo) ano de vigéncia deste PNE,
proposta de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para os (as)
alunos (as) de ensino médio, a serem
atingidos nos tempos e etapas de
organizacao deste nivel de ensino, com vistas
a garantir formacao basica comum;

7.1) estabelecer e implantar, mediante
pactuacao interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educacdo basica e a base
nacional comum dos curriculos, com direitos
e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para
cada ano do ensino fundamental e médio,
respeitada a diversidade regional, estadual e

local;

Anos iniciais do | 5,2 55 57 6,0
ensino fundamental

Anos finais do | 4,7 50 52 55
ensino fundamental

Ensino médio 4,3 4,7 50 52

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Diante dessa trajetoria, percebemos que, de modo geral, os documentos,
leis e politicas explicitados acima vdo demarcando um novo lugar para a crianga e
0 processo educacional. Assim, eles servem para amparar, guiar e, sobretudo,
orientar a Educacao Infantil, o curriculo, as propostas pedagdgicas, as formacdes
profissionais, etc. Desse novo lugar, dessas novas concepcdes, era preciso saber
estruturar, organizar e planejar as ag¢des pedagdgicas, uma vez que “O
reconhecimento da infancia como sujeito de direito a especificidade de seu tempo
de formacao nos leva uma questao mais radical: como conformar uma organizagao-
estrutura que garanta esse direito” (ARROYO, 2013, p.188).

Nesse sentido, nos propomos a dar continuidade no préximo capitulo, no
qgual iremos abordar o curriculo, Estado e politicas publicas, enfocando os
desdobramentos na Educacao Infantil. Essa compreensao se faz necessaria para
gue possamos entender que as politicas nacionais ndo sdo simples definicbes

internas, antes sdo definidas em didlogo com tratados e indica¢des internacionais.
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Dito de outra forma, ndo entendemos que as politicas internas sdo especulares de
politicas e orientacfes internacionais, mas as analises e estudos indicam que as
primeiras séo definidas em consonancia com as politicas e orientacdes emanadas
de organismos internacionais. Desse modo, o proprio processo de definicdo de uma
Base Nacional Curricular possui nexos com orientacdes e indicacbfes de uma

agenda internacional, a exemplo, das avaliacbes em larga escala.
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3 CURRICULO, ESTADO E AS POLITICAS PUBLICAS: DESDOBRAMENTOS
NA EDUCACAO INFANTIL

O campo do curriculo é tido historicamente e na atualidade como um
territorio de disputas politicas, econdmicas, sociais e culturais. Ao refletirmos sobre
o curriculo, ndo devemos nos pautar em uma perspectiva reducionista, como se o
mesmo fosse apenas uma selecéo de conteldo ou de objetivos a serem atingidos.
O curriculo compreende, sobretudo, a concepcao de mundo e a defesa de um
projeto societario. Assim: “os curriculos sao a expressao do equilibrio de interesses
e forcas que gravitam sobre os sistemas educativos num dado momento, enquanto
que através dele se realizam os fins da educacdo no ensino escolarizado”
(SACRISTAN, 2000, p. 17).

Se ja € um grande desafio pensar o curriculo, na Educacao Infantil esse
desafio se intensifica em decorréncias das especificidades da crianca, devido ao
reconhecimento tardio da Educacéo Infantil como direito publico subjetivo, bem
como, devido as particularidades dessa instituicdo de ensino. Ludvig (2017)

corrobora afirmando que a instituicdo de Educacao Infantil,

[...] ndo é uma escola de ensino fundamental, mas é um centro
educativo; ndo é um lugar de guarda e espera das criancas, mas é
um lugar que assiste as familias, enquanto exercem suas fungées
laborativas. Em outras palavras, € uma institui¢cdo [...] cuja funcéo
se da na interseccdo de duas grandes &reas: a educativa e a da
assisténcia. Isso ja configura a particularidade e a complexidade da
propria Educacao Infantil (LUDVIG, 2017, p. 42).

Faria (2007, p. 75), ratifica indicando que as Instituicdes de Educacéo Infantil

devem garantir:

o direito a infancia sem antecipar a escolaridade do ensino
fundamental [...]; b) um ambiente educativo que contemple a
indissociabilidade do cuidado/educacéo das criangcas pequenas; c)
0 respeito aos direitos fundamentais das criancas; d) otimizacao
das condicdes e dos recursos materiais e humanos para que se
possam implantar no pais redes de qualidade [..] possam
verdadeiramente oportunizar [...] ambientes de vida em contexto
educativo, onde as criangas pequenas possam expressar nas mais
diferentes intensidades suas cem linguagens, conviver com todas
as diferencas (de género, de idade, de classe, de religides, de
etnias e culturas etc), combatendo as desigualdades, exercitando a
tolerancia ( e n&o o conformismo), a solidariedade, a cooperagéo e
todos o0s comportamentos e valores de carater coletivo,
concomitantemente, com a construcdo da sua identidade e
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autonomia, sentido de pertencimento, enquanto especificidade
infantil.

Ao considerarmos as observagfes acima e partindo da compreensao que o
curriculo ndo é passivel de uma definicdo pronta e acabada, pois esta intimamente

relacionado a definicdo do papel social da escola, compreendemos que,

[...] na medida em gue os intelectuais vao definindo e assumindo
para si, e para os outros, a defesa de um tipo determinado de
escola, o curriculo necessario ao desenvolvimento desta vai sendo
desenhado. Isso faz com que a definicdo de curriculo fique presa
ao conceito que se tem de escola e de seu papel social. Para cada
escola idealizada um conceito de curriculo também é concebido
(REIS, 2015, p. 40).

Destarte, escola e a educacgao foram pensadas ao longo da histéria “como
um projeto social que respondesse as demandas ou necessidades estabelecidas
pelos grupos hegemoénicos” (OLIVEIRA, 2009, p. 238) evidenciando um campo
social de disputa hegeménica. Essa disputa se concretiza enquanto politica publica,
através da influéncia de varios atores e suas respectivas ideologias. De igual modo,
percebemos o papel do Estado na elaboracdo de politicas publicas, entre as quais
iremos definir e analisar as relacionadas as politicas educacionais e curriculares.

Para Cardoso (2018) o contexto historico da década de 1990 demarca o
nascimento de documentos, diretrizes e leis brasileiras, que desde sua organizacao
“‘ja demonstravam como meta, atender o mercado econdmico, as interacdes sociais
e culturais da sociedade da época como consequéncia da forte ampliacdo do
mercado financeiro” (CARDOSO, 2018, p. 94).

Nesse sentido, acompanhando as transformacdes ocorridas nos anos 1990,
marcadas pelo forte e rapido processo de insercdo no mercado globalizado e pelo
receituario neoliberal, observamos mudanca profunda no Estado brasileiro que
redefine

[...] os limites entre o publico e o privado, com as mais imprevisiveis
consequéncias sobre as politicas publicas, entre elas, as que
tratavam das questdes relativas a saude e a educacéo,
consideradas pela Constituicdo [...] como direito de todos e dever
do Estado (BAZZO, 2006, p. 29).

Em consonancia com essas mudancas, observamos novas concepc¢des nas
politicas educacionais e curriculares brasileiras que s&o estimuladas e

mediatizadas também por organismos internacionais, tais como Banco Mundial e
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Unesco/Unicef. Bazzo (2006) destaca ainda que o neoliberalismo utilizou como
estratégia culpar os custos crescentes das politicas sociais e seus impactos sobre
os fundos publicos, buscando acentuar a importancia do mercado em detrimento
ao Estado. Desta forma: “os anos 90 ficaram, entdo, conhecidos como a década do
desmonte do Estado (perdulario e ineficiente, como se dizia) e da supremacia do
mercado” (BAZZO, 2006, p. 29).

Em decorréncia dessas transformacdes e redefini¢cdes, ainda de acordo com
Bazzo (2006, p. 31),

A década de 90 [...] péde também ser vista como o periodo das
reformas educacionais no Brasil. O financiamento, a gestdo, os
curriculos, a formacao dos professores, a avaliagdo, tudo foi revisto
pelo Estado em seu afd de adequar a educacdo aos novos
imperativos econémicos que passaram a determinar as politicas
publicas.

Chizzotti e Ponce (2012) corroboram com essa Vviséo, ao indicarem que,

Na ultima década do século passado e na primeira deste século,
sob o impacto da globalizagdo e da ascensdo das teorias
neoliberais, as politicas curriculares sofreram significativos
impactos que produziram reformas nos objetivos e finalidades dos
sistemas de ensino, reformulagdo de contetdos escolares e de
métodos de aprendizagem e geraram nova forma de avaliacdo de
resultados, tendo, como referéncia, competéncias previamente
definidas que devem ser adquiridas no curso da escolaridade
basica (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 29).

Nessa acepcdo, ao compreendermos que as mudancas oriundas da
globalizacdo neoliberal definem politicas educacionais e curriculares; e trazem
mudancas na acdo do Estado e que estas refletem no cotidiano escolar, seja por
meio do gerencialismo, da padronizacao curricular, entre outros, sua compreensao
torna-se indispensavel. Nesse sentido, nos propomos a refletir sobre as definicées
de Estado, Sociedade Civil e Politicas Publicas, englobando as politicas
educacionais e curriculares, bem como, abordaremos o curriculo para a Educacéo

Infantil no Brasil.

3.1 Estado, sociedade civil e politicas publicas: definicbes e conceitos

No decorrer da historia observamos que a concepc¢éao de Estado e Sociedade

Civil foram sendo interpretadas de diferentes formas, no entanto, € com Gramsci
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gue se desenvolve uma concepcao ampliada de Estado. Para ele, o Estado é todo
o “complexo de atividades praticas e tedricas com as quais a classe dirigente nédo
s0 justifica e mantém seu dominio, mas consegue obter o consentimento ativo dos
governados” (GRAMSCI, 2007, p. 331).

Estado é igual sociedade politica mais sociedade civil, isto € hegemonia
couracada de coercao [...] (LIGUORI, 2003). Assim o Estado Ampliado, conforme
Gramsci (apud Coutinho, 2007) comporta duas esferas principais: a sociedade civil

(aparelhos privados de hegemonia) e a sociedade politica ou Estado:

[...] a sociedade politica (que Gramsci chama de ‘Estado em sentido
estrito’ ou de ‘Estado-coergéo’) que € formada pelo conjunto dos
mecanismos através dos quais a classe dominante detém o
monopdlio legal da represséo e da violéncia e que se identifica com
os aparelhos de coergéo sob controle executiva e policia-militar; e
a sociedade civil, formada precisamente pelo conjunto das
organizacodes responsaveis elaboragéo e/ou difuséo das ideologias,
compreendendo o sistema escolar, as Igrejas, os partidos politicos,
os sindicatos, as organizacdes profissionais, a organizacao material
da cultura (revistas, jornais, editoras, meios de comunicagdo de
massa), etc. (COUTINHO, 2007, p. 127).

O Estado “propriamente dito” e “sociedade civil” sdo dois momentos distintos,
nao se identificam, mas estdo em relacdo dialética, constituindo, em conjunto, o
“Estado Ampliado” (LIGUORI, 2003). A separacao entre sociedade civil/sociedade
politica é metodoldgica e ndo organica, pois para Gramsci ambas estdo imbricadas
no seio da superestrutura. Desse modo, para Gramsci, a sociedade civil, diferente
do pensamento de Marx, ndo pertence a estrutura, mas sim a superestrutura
(COUTINHO, 2007), sendo que os portadores materiais da sociedade civil sdo os
gue Gramsci denomina de aparelhos privados de hegemonia, ou seja, “organismos
sociais coletivos voluntarios e relativamente autbnomos em face da sociedade
politica” (COUTINHO, 2007, p. 129) ou ainda “os organismos de participagao
politica aos quais se adere voluntariamente (e, por isso, sdo ‘privado’) e nao se
caracterizam pelo uso da repressao” (COUTINHO, 2007, p. 125).

Ja a sociedade politica € definida como:

O aparelho de coercao estatal que assegura ‘legalmente’ a
disciplina dos grupos que nao ‘constem’, nem ativa nem
passivamente, mas que constituido para toda a sociedade, na
previsdo dos momentos de crise do comando e na dire¢do [dos
aparelhos privados de hegemonia], quando fracassa o consenso
espontaneo (COUTINHO, 2007, p. 130).
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Para Gramsci,

Entre a estrutura econdmica e o Estado com sua legislacdo e sua
coercdo, esta a sociedade civil [...]; o Estado é o instrumento para
adequar a sociedade civil a sociedade econdmica [...] Portanto, a
economia é a “estrutura”, ao passo que a “sociedade civil’ e o
Estado fazem parte da “superestrutura” (GRAMSCI apud LIGUORI,
2003, p. 178).

Ainda de acordo com Gramsci (apud LIGUORI; VOZA, 2017, p. 754) as
superestruturas ndo sdo “aparéncia e ilusdo”, como interpretado por Marx; ao
contrario, elas “[...] sdo uma realidade objetiva e operante, mas n&o sao a mola da
histéria, isso é tudo. Nao sédo ideologias que criam a realidade social, mas é a
realidade social, na sua estrutura produtiva, que cria as ideologias”.

Nesse sentido, forma-se a triade composta por economia-sociedade civil e
Estado. Gramsci defende que ha uma relacao dialética entre a sociedade civil e a
sociedade politica, que embora sejam diferentes e autbnomas, na pratica tem a

mesma intencionalidade, a de evitar o economicismo. Desta forma,

[...] a primeira, composta de organismos privados e voluntarios,
indica a ‘direcao’, enquanto a segunda, estruturada sobre aparelhos
publicos, se caracteriza mais pelo exercicio do ‘dominio’. O Estado
moderno n&o pode mais ser entendido como um sistema
burocratico-coercitivo. As suas dimensdes nao podem se limitar aos
instrumentos exteriores de governo, mas abarcam também a
multiplicidade dos organismos da sociedade civil onde se manifesta
a livre iniciativa dos cidadaos, seus interesses, suas organizacoes,
sua cultura e valores, e onde, praticamente, se estabelecem as
bases do consenso e da hegemonia (SEMERARO, 1997, p. 2).

No entanto, de acordo com Coutinho (2020), no contexto de luta contra a
ditadura no Brasil, o termo Sociedade Civil ganhou uma conotacdo equivocada se
comparado aos pensamentos de Gramsci. O termo era tido no Brasil como aquilo
gue se contrapunha ao Estado ditatorial, em decorréncia também do termo “civil”
ser o considerado o contrario de “militar”. Tal concepg¢ao reforgou a seguinte nogéo:
tudo o que provinha da sociedade civil era visto como algo positivo, e tudo o que

diz respeito ao Estado era tido como negativo, de tal modo que:

[...] as coisas se complicaram decisivamente quando, a partir de
final dos anos 80, a ideologia neoliberal em ascenséo apropriou-se
daquela dicotomia maniqueista para demonizar de vez tudo o que
provém do Estado (mesmo que se trate agora de um Estado de
direito) e para fazer a apologia acritica de uma “sociedade civil”
despolitizada, ou seja, convertida num mitico “terceiro setor”
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falsamente situado para além do Estado e do mercado
(COUTINHO, 2020, s/p).

Desse modo, o termo sociedade civil, sob a perspectiva liberal, considera
gue a separacao entre sociedade civil e Estado é orgéanica, reforcando a ciséo entre
economia e politica (DIAS, 1996 apud LEITE, 2016). Destarte,

Essa cisdo entre economia e politica (aparéncia necessaria) € a
forma na qual se limita, do ponto de vista liberal, a intervencéo
estatal na esfera do desejavel, do toleravel. Ela ‘aparece’ como uma
instancia do real. A sociedade civil aparece como 0 conjunto das
instituicdes privadas, como elemento que cristaliza/articula as
individualidades e nega as classes. Mais do que isso: ela regula e
controla o Estado. E, obviamente, aparece como caracterizada por
uma ‘neutralidade’ classista. Ao nivel da sua aparéncia e da sua
auto-justificativa, a sociedade capitalista é o terreno das
individualidades, da negacéo das classes (DIAS, 1996, p. 113 apud
LEITE, 2016, p. 8).

A partir dessas redefinicdes, como podemos definir as politicas publicas? De
acordo com Souza (2003) nédo existe uma unica ou melhor definicdo do que seja
Politica Publica. Assim, a politica publica pode ser entendida como um campo de

conhecimento,

que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo em agao” e/ou
analisar essa acao (variavel independente) e, quando necessario,
propor mudancas no rumo ou curso dessas acdes e/ou entender
por que e como as ac¢des tomaram certo rumo em lugar de outro
(variavel dependente). Em outras palavras, o0 processo de
formulacao de politica publica é aguele através do qual os governos
traduzem seus propositos em programas e acdes, que produzirdo
resultados ou as mudancas desejadas no mundo real. [...] politicas
publicas, apés desenhadas e formuladas, se desdobram em
planos, programas, projetos, bases de dados ou sistema de
informacé&o e pesquisas (SOUZA, 2003, p. 13).

Hofling (2001, p. 31) afirma que politicas publicas “¢ o Estado
implementando um projeto de governo através de programas, de acdes voltadas

para setores especificos da sociedade”. Deste modo,

As politicas publicas sdo aqui compreendidas como as de
responsabilidade do Estado — quanto a implementacdo e
manutencao a partir de um processo de tomada de decisbes que
envolve 6rgaos publicos e diferentes organismos e agentes da
sociedade relacionados a politica implementada. Neste sentido,
politicas publicas ndo podem ser reduzidas a politicas estatais
(HOFLING, 2001, p. 31).
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Teixeira (2002, p. 2) afirma que “elaborar uma politica publica significa definir

quem decide o qué, quando, com que consequéncias e para quem”. Assim,

“Politicas publicas” sao diretrizes, principios norteadores de acéo do
poder publico; regras e procedimentos para as relacdes entre poder
publico e sociedade, mediacdes entre atores da sociedade e do
Estado. Sao, nesse caso, politicas explicitadas, sistematizadas ou
formuladas em documentos (leis, programas, linhas de
financiamentos) que orientam acdes que normalmente envolvem
aplicacdes de recursos publicos. Nem sempre, porém, ha
compatibilidade entre as intervencdes e declaracbes de vontade e
as acdes desenvolvidas. Devem ser consideradas também as “nao-
acdes”, as omissdes, como formas de manifestacdo de politicas,
pois representam opc¢des e orientagcbes dos que ocupam cargos
(TEIXEIRA, 2002, p. 2).

Ja em relacdo as politicas sociais, Hofling (2001, p. 31) as define como as
acdes “que determinam o padréao de protecédo social implementado pelo Estado,
voltadas, em principio, para a redistribuicAo dos beneficios sociais visando a
diminuicdo das desigualdades estruturais”. Ainda de acordo com Héfling (2001, p.
31) “As politicas sociais tém suas raizes nos movimentos populares do século XIX,
voltadas aos conflitos surgidos entre capital e trabalho, no desenvolvimento das
primeiras revolugdes industriais”. Portanto, a educagao é compreendida como uma
politica publica, “de corte social, de responsabilidade do Estado, mas n&o pensada
somente por seus organismos” (HOFLING, 2001, p. 31). Deste modo, no préximo
subcapitulo nos propomos a refletir sobre o papel do Estado nas politicas
educacionais e curriculares no Brasil, bem como, descrever as circunstancias pelas

guais ocorreu a redefinicdo do papel de Estado.

3.2 O Estado, as politicas educacionais e curriculares no Brasil

“Politicas publicas é tudo aquilo que um governo faz ou deixa de fazer, em
educacao” (OLIVEIRA, 2010, p. 96). No caso da educagao, em decorréncia de sua
amplitude conceitual, podemos dizer que politicas publicas educacionais dizem
respeito a educacdo escolar. Similarmente podemos dizer que as politicas
curriculares envolvem tudo aquilo que um governo faz ou deixa de fazer em relacéo
ao curriculo. Para Pacheco (2002), a emergéncia do curriculo na sociedade
moderna e industrial esta fortemente associada a nocdo de Estado, sobretudo

“naquilo que representa ndo s6 em termos de racionalizacdo e burocratizagdo de
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finalidades educacionais, bem como em func&o de diversas formas de controle
social que legitimam praticas concretas de autoridade” (PACHECO, 2002, p. 43).
Deste modo, impossivel pensar em politicas educacionais e curriculares sem
compreendé-las em relagdo ao Estado.

De acordo com Libaneo (2016,), nas ultimas décadas as politicas oficiais tém
demonstrado que as politicas educacionais tém sido influenciadas por orientacdes
dos organismos internacionais, produzindo “um impacto consideravel nas
concepgdes de escola e conhecimento escolar e na formulagdo de curriculos”

(LIBANEO, 2016, p. 40). Em decorréncia dessas influéncias, as

[...] politicas, diretrizes e normas que vém regulando as agdes em
educacdo em nosso pais precisam ser compreendidas no contexto
da globalizacdo das relagbes econémicas, sociais e culturais que
caracterizam as formas de manutencao e expansédo do capitalismo
contemporaneo (LIBANEO, 2013, p. 48).

De igual modo, precisamos considerar que as politicas curriculares sao tidas
como um espaco publico de tomada de decisao, isto significa entdo reconhecer a
escola como um “um local de tomada de decisdo e que estas nao ficam
circunscritas a administracao, pois os professores, alunos e pais, entre outros, que
actuam no contexto curricular, sdo decisores politicos, embora nem sempre
reconhecidos” (PACHECO, 2002, p. 8).

Percebemos que as politicas educacionais e curriculares ganham novos
contornos com a légica de mercado propagada a partir das politicas neoliberais na
década de 1990, de tal modo que é nessa década,

gue nascem o0s principais documentos, diretrizes, leis, documentos
para educacdo brasileira, que desde sua organizacdo ja
demostravam como meta, atender o mercado econdmico, as
interagBes sociais e culturais da sociedade da época como
consequéncia da forte ampliacdo do mercado financeiro
(CARDOSO, 2018, p. 94).

A patrtir do processo de abertura politica e democratica no Brasil nos anos
de 1980, que englobavam a construcdo de um Estado democratico e social de
direitos, observamos uma nova redefinicdo no papel do Estado nos paises
capitalistas centrais. No Brasil, observa-se dois processos que influenciaram as
politicas publicas educacionais nesse periodo, sejam elas: a crise do capitalismo e
a propagacao do neoliberalismo (PIRES, 2018). No entanto, percebemos uma

contradicdo, ou seja,
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Enquanto o Brasil (e os demais paises latino-americanos) lutavam
pelo fim das ditaduras civil-militares, pela defesa da escola publica,
da gestdo democrética e de uma maior participa¢do do governo na
sua promoc¢ao, mundialmente estd havendo o processo inverso,
uma vez que, a partir do avango do neoliberalismo, tem-se o
estimulo & privatizagédo dos direitos sociais, a ndo interveng¢éo do
Estado na economia e a maximizacao da influéncia dos organismos
financeiros mundiais (PIRES, 2018, p. 106).

Entdo, os anos de 1980 foram marcados pela intensa crise econdmica em
escala nacional e internacional. Para a teoria neoliberal'* e a terceira via'® ndo é o
capitalismo que esta em crise e sim o Estado (PERONI, 2006). Assim, como
estratégia para superar a crise a terceira via reforca que o governo deve “agir em
parceria com instituicbes da sociedade civil para fomentar a renovagédo e o
desenvolvimento da comunidade” (GIDDENS, 2005, p. 79); e a teoria neoliberal
entendeu como necessario a reforma do Estado ou a diminui¢cdo de sua atuacao.

Para essa teoria, o diagnostico é que:

O Estado entrou em crise tanto porque gastou mais do que podia
para legitimar-se, ja que tinha que atender as demandas da
populacdo por politicas sociais, 0 que provocou a crise fiscal,
guanto porque, ao regulamentar a economia, atrapalhou o livre
andamento do mercado (PERONI, 2006, p. 13).

De tal modo que:

O papel do Estado para com as politicas sociais é alterado, pois,
com o diagnéstico neoliberal, pactuado pela Terceira Via, duas sao
as prescricbes: racionalizar recursos e esvaziar o poder das
instituicdes, ja que instituicdes democraticas sao permeaveis as
pressdes e demandas da populacdo, além de serem consideradas
como improdutivas pela l6gica de mercado. Assim, a

14 0O neoliberalismo, de acordo com a definicdo marxista, “é definido como estratégia
politica que visa reforgar uma hegemonia de classe e expandi-la globalmente, marcando o
novo estagio do capitalismo gue surgiu na esteira da crise estrutural da década de 1970.
O neoliberalismo se caracteriza por uma ordem social em que uma nova disciplina é
imposta ao trabalho e novos critérios gerenciais sdo estabelecidos, servindo-se de
instrumentos como o livre comércio e a livie mobilidade de capital (DUMENIL & LEVY,
2014: 11 e 43). Esse modelo legitima-se ideologicamente por meio de uma teoria politico-
econbmica que afirma o livre mercado como garantidor da liberdade individual de
empreender e que confere ao Estado o papel minimo de preservar a ordem institucional
necessaria” (ANDRADE, 2019, p. 221).

15 “A terceira via se refere a uma estrutura de pensamento e de pratica politica que visa
adaptar a social-democracia a um mundo que se transformou fundamentalmente ao longo
das ultimas duas ou trés décadas. E uma terceira via no sentido de que € uma tentativa de
transcender tanto a social-democracia do velho estilo quanto o neoliberalismo” (GIDDENS,
2001, p. 36).
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responsabilidade pela execucdo das politicas sociais deve ser
repassada para a sociedade: para os neoliberais, através da
privatizacdo (mercado) e para a Terceira Via, pelo publico ndo-
estatal (sem fins lucrativos) (PERONI, 2011, p. 27).

De acordo com Hayek (apud PERONI, 2006, p. 13), para o neoliberalismo a
“‘democracia faz um verdadeiro saque a propriedade alheia. Como, em muitos
casos, nao se pode suprimir totalmente a democracia (voto, partidos), o esfor¢o da-
se, entdo, no sentido de esvaziar seu poder”. Ja para a Terceira Via a democracia
deve ser fortalecida, no entanto “é um conceito de democracia e participacdo em
gue a sociedade deve assumir a execucao de tarefas que deveriam ser de
responsabilidade do Estado” (PERONI, 2011, p. 38).

E importante destacar que o Estado minimo proposto pelo neoliberalismo
seria apenas para as politicas sociais e o Estado méaximo para o capital. Assim, o
papel do Estado estd na organizacdo e controle social com o intuito de sua
reproducao, evitando potenciais rebelides (CAMINI, 2018, p. 63), ou seja, o0 Estado

passa a exercer a fungcao de “regulador’. Ademais,

O neoliberalismo tem por base a ideia do individualismo e os
principios da propriedade privada, rejeita a centralizagdo do
planejamento estatal, mas defende a atuacdo do governo na
regulacéo das instituicées publicas como forma de manter a ordem
e disciplina favoravel ao bom andamento do mercado (SOUSA;
ARAGAO, 2018, p. 5).

Libaneo e Silva (2016) destacam que a expansdo do neoliberalismo esta
associada a dois fenbmenos interligados: a globalizacédo e a internacionalizacao.
Para Dale (1999 apud ANTUNES; SARTURI; AITA, 2016) a globalizagdo é um
efeito construido de forma supranacional para responder de forma coletiva o que

ninguém podia controlar individualmente. Afirma também que,

A globalizagdo € um conjunto de dispositivos politico-econdmicos
para a organizacdo da economia global, conduzido pela
necessidade de manter o sistema capitalista, mais do que qualquer
outro conjunto de valores. A ades&o aos seus principios é veiculada
através da pressdo econOmica e da percepcdo do interesse
nacional préprio (DALE, 2004, p. 436).

Ja a internacionalizacéo pode ser compreendida como:

[...] processos e agdes relacionados com influéncias de organismos
internacionais multilaterais sobre sistemas educacionais de paises
credores desses organismos. Trata-se de um fenémeno tipico da
globalizacdo econémica e politica em que agéncias de controle
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monetario, comercial e crediticio em nivel mundial, ligadas as
nacdes mais ricas, definem um conjunto de principios, regras e
procedimentos ligados & governanca publica destinados a articular
empréstimos com formas de monitoramento e controle de
programas de financiamento em relacdo a paises tomadores
desses empréstimos (LIBANEO, 2013, p. 49).

Libaneo e Silva (2016, p. 50) afirmam que a internacionalizacao refere-se a
“processos e acdes movidos por organismos internacionais, na forma de planos,
programas, diretrizes e procedimentos de execucéo ligados a politicas econémicas,
financeiras, sociais e educacionais” e destacam que no campo da educagao “o
efeito da internacionalizacdo € a uniformizacdo das politicas educacionais em
escala mundial, a partir, inclusive, de modelos de governabilidade curricular’
(LIBANEO; SILVA, 2016, p. 50). Entre os organismos internacionais multilaterais
podemos citar o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM), a
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), a Organizacao das Na¢bes Unidas para a
educacéo, a ciéncia e a cultura (UNESCO), o Fundo das Nag¢bes Unidas para a
Infancia (UNICEF), etc.

Percebemos entdo, que as politicas publicas educacionais no Brasil séo
definidas e mediadas por acordos e agendas globais que situam o foco e os
objetivos da educacdo basica, interferindo no planejamento das politicas
educacionais “incidindo nas finalidades de objetivos da educacéo, na legislacdo
educacional, no curriculo e nos procedimentos pedagdgico-didaticos” (LIBANEO;
SILVA, 2016, p. 53).

Antunes, Sarturi e Aita (2016) fizeram uma analise comparativa das
propostas oriundas das deliberagcdes dos organismos internacionais e as leis
sancionadas no Brasil, que servem de exemplo para observarmos 0s nexos entre

0s processos de globalizacao e de internacionalizacédo. Vejamos na Figura 3:
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Figura 3 — Orientac¢Bes internacionais e as influéncias nas politicas publicas educacionais

para educacao bésica
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JOMTIEN
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as necessidades
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Fonte: Antunes, Sarturi e Aita (2016, p. 116)

De acordo com a Figura 3, temos como marcos importantes: a Conferéncia

Mundial para Todos (1990) realizada em Jontiem — Tailandia: a satisfacdo das

necessidades basicas de aprendizagem, a Conferéncia Mundial de Educacéo para

Todos convocada pela Unesco (2001) e o Forum Mundial de Educacéo realizado

em 2015 na Coreia do Sul. Foi entdo que o Brasil assumiu compromissos e novas

politicas publicas educacionais foram sendo elaboradas, conforme demonstrado na

imagem elaborada pelas respectivas autoras. Assim, no Brasil,

as discussfes se iniciam a partir da Lei da n° 9.394/96- Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN); a Lei n°
10.172/01 (Brasil, 2001) que institui o Plano Nacional da Educagéo
(PNE); a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 ((), que instituiu
o ensino fundamental de nove anos de dura¢éo, com a incluséo das
criancas de 6 anos de idade nesse nivel; a Emenda Constitucional
n° 59, que, entre outras providéncias, da nova redacao aos incisos
| e VIl do art. 208, de forma a prever a obrigatoriedade do ensino
de quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos programas
suplementares para todas as etapas da educacao basica (Brasil,
2009); a Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013, que torna obrigatéria
a educacgdo béasica no Brasil dos quatro aos dezessete anos de
idade; e por ultimo, a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que
aprova o Plano Nacional De Educacdo — PNE e da outras
providéncias (BRASIL, 2014).

A partir da compreensao de que as politicas educacionais e curriculares sao

disputadas entre diferentes segmentos sociais como o empresarial, a sociedade
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civil organizada e o setor académico; e ao percebermos que muitas estdo em
consonancia com a logica de mercado, com a logica neoliberal, quais seriam as
consequéncias para a Educacao?

Sousa e Aragao (2018, p. 5) indicam que,

No ambito das politicas educacionais, os efeitos do Neoliberalismo
tém transformado o processo de formulacdo das politicas. Forma-
se uma arena de disputa de interesses, abrindo espago para
representantes da sociedade civil, leia-se, pessoas com forte
influéncia politica que defendem os interesses dos grupos aos
quais representam; organismos multilaterais que atuam em
diversos paises; instituicbes do setor privado; sindicatos;
associagdes cientificas, dentre outros grupos que disputam espago
e voz na formulacgéo das politicas educacionais. Com isso, formam-
se 0 que os estudiosos da Politica tém chamado de redes politicas
e governanga, revestida de um suposto sentimento coletivo de
responsabilidade de todos pelo progresso do pais ou até mesmo o
desenvolvimento da sociedade mundial.

Deste modo, “o Estado ndo mais ocupa papel central na formulagdo das
politicas publicas, sendo antes resultado da disputa de interesses das redes
politicas” (SOUSA; ARAGAO, 2018, p. 5). Sobre as redes politicas e a nova forma
de governo, ou seja, a governanca, Ball (2014 apud SOUSA; ARAGAO, 2018)

define como:

Redes Politicas sdo um tipo de “social” novo [...] constituem
comunidades de politica, geralmente baseadas em concepc¢des
compartilhadas de problemas sociais e suas solugbes [...] e
trabalham, por vezes, através de “contrato”, mas também se
constituem em trocas sociais informais, negociacdes e
compromissos que se formam nos “bastidores” do processo de
formulacdo das politicas (BALL, 2014, p. 32-33 apud SOUSA;
ARAGAO, 2018, p. 5).

Nesse caso, as politicas educacionais adquirem nova configuracdo de modo
que a politica é transformada em mercadoria (SOUSA; ARAGAO, 2018). Pacheco
(2016, p. 113) afirma que “a escola como negocio surge na realidade educacional
guase indistintamente em todos os paises ligados por uma globalizacdo econdémica,
com entrega de servigcos publicos ao setor privado, em nome da eficiéncia do

mercado”. Ademais,

O novo modelo escolar e educativo que tende a se impor esta
fundamentado, inicialmente, na sujeicdo mais direta da escola a
razdo econbmica. Ele depende de um “economismo”
aparentemente simplista cujo axioma principal é que as instituicées,
em geral, e as escolas, em particular, s6 tem sentido dentro do
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servico que elas devem prestar as empresas e a economia (LAVAL,
2004, p. 3).

Existe entdo, uma concep¢do de escola, na qual os resultados das
aprendizagens sdo associados a padrdes de desempenho (PACHECO, 2016).

Destarte, percebemos que as politicas para a educacdo associadas ao
neoliberalismo s&o dotadas de algumas caracteristicas peculiares, tais como: a
reducdo das responsabilidades do Estado, por meio da privatizacdo da oferta de
servigos educacionais; o destaque para a meritocracia com o intuito de assegurar
a competitividade e seus critérios, a l6gica da concorréncia, da competicdo entre
as escolas e a descentralizacdo do ensino, delegando responsabilidades aos
estados e municipios (LIBANEO; SILVA, 2016).

Nessa ldgica, € introduzido no sistema educacional ‘o modelo do
funcionamento do mercado, em que a instituicdo escolar € uma empresa, 0 aluno
e os pais os clientes e o professor, um prestador de servicos” (LIBANEO; SILVA,
2016, p. 52). Esse modelo foi justificado pelo pretexto de baixa eficiéncia dos
servigos publicos, o que demandou a transferéncia “a iniciativa privada mediante a
contratacao de servicos, que vém revestidos de aparato gerencial e estratégias de
resultados” (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 29).

Preconiza-se que “compete aos particulares, individuos ou associagoes,
organizar e prover a educacdo, incumbindo o Estado de garantir os padrbes
curriculares de qualidade (standards) e estabelecer os critérios de avaliagao”
(CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 29). Nessa perspectiva, ao invés de o Estado ser o
provedor de servicos educacionais, limita-se ao de comprador “de servigos
oferecidos pelo mercado de prestadores de servicos. Ao invés de fornecer [...]
adquire-os, seja como agéncia central e compradora principal, seja por dotagdo em
orcamento” (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 28).

Deste modo, concordamos com Chizzotti e Ponce (2002, p. 29) quando os

mesmos afirmam, que devido a globalizacédo e a ascensao das teorias neoliberais,

as politicas curriculares sofreram significativos impactos que
produziram reformas nos objetivos e finalidades dos sistemas de
ensino, reformulacdo de conteldos escolares e de métodos de
aprendizagem e geraram nova forma de avaliagdo de resultados,
tendo, como referéncia, competéncias previamente definidas que
devem ser adquiridas no curso da escolaridade basica. A
convergéncia do ideédrio educacional, gerada a partir da definicdo
das competéncias basicas e da avaliagdo, produziu normas
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comuns de gestdo e referéncias comparativas entre instituicbes
escolares e sistemas de ensino. Escolas e sistemas sao
ranqueados a partir da avaliagdo de resultados da suposta
aprendizagem dos alunos.

Percebemos que o modelo gerencial, acaba repercutindo nas subjetividades
das criancas e nas praticas escolares. De acordo com Sousa e Aragao (2016, p.
6),

a performatividade opera na mentalidade dos sujeitos, criando
sentimento de culpa, responsabilizacdo e também recompensa
pelo alcance de metas determinadas pelos proprios sujeitos, e mais
especialmente por medidas de qualidade e produtividade. Nesse
contexto, as novas politicas de curriculo constantemente
associadas as politicas de avaliacdo seguindo os moldes do
mercado, corrobora para a propagacao de concepc¢des de curriculo
associadas a lista de conhecimentos, conteudos que todos o0s
cidaddos devem ter acesso.

No caso especifico da Educacéao Infantil, de modo especial, em relacdo ao
curriculo, novamente vivemos um desencontro entre as discussées no ambito
académico e as indicacfes das politicas governamentais. Isto é, na década de 1990
gue a Educacédo Infantil passa a compor, como ja discutido anteriormente, o nivel
da educacdo basica, passando a ser responsabilidade das secretarias de
educacdo. O avanco das politicas neoliberais resulta que essa transferéncia de
responsabilidade ocorreu sem transferéncia de financiamento. Esse fato impactou
diretamente na expansédo dessa etapa, de modo similar, ap6s aprovacdo da LDB
9.394/1996, teve um prazo de 10 anos para adequacdo da formacdo de
professores/as, sem, no entanto, ser definida uma politica de formacéao para atingir
essa meta. No que diz respeito a formacgédo, cabe lembrar que na década de 1990,
o processo de reforma do Estado brasileiro também repercutiu em reformas na
educacéo, sobretudo na formagéo de professores/as.

Desse modo, a Educacao Infantil entra na nova década, mas com poucas
modificacdes efetivas, quer seja no nimero de matriculas, quer seja nas discussdes
curriculares e de formacao de professores/as. Dantas (2016) corrobora indicando
gue os percursos historicos pelos quais a Educacao Infantil se consolidou no Brasil
foram marcados por avangos nos campos politico, académico e social, mas ao
mesmo tempo, marcados por recuos, interdicdes em torno da sua funcéao social,
das finalidades pedagdgicas, “da diversidade do publico atendido — as criancas e

suas desiguais condi¢cdes de vida -, dos profissionais e suas funcbes e suas
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consequentes necessidades e condi¢gbes de formacao” (DANTAS, 2016, p. 275),
interferindo significativamente no contexto escolar. Nesse sentido, 0 contexto
escolar, influenciado pelas politicas neoliberais, adentram o curriculo para a
Educacao Infantil uma vez que “governar os pequenos se mostra uma alternativa
viavel para investimento em capital humano e tornar os sujeitos mais cedo
preparados para a vida competitiva e economia” (AGOSTINI, 2017, p. 117).
Ademais, concordamos com Sacristan (2000, p. 16) quando o mesmo
destaca que a “importancia da analise do curriculo, tanto de seus conteudos como
de suas formas, € basica para entender a missdo da instituicdo escolar em seus
diferentes niveis e modalidades”, de tal modo que “o curriculo € um dos conceitos
mais potentes, estrategicamente falando, para analisar como a prética se sustenta
e se expressa de uma forma peculiar dentro de um contexto escolar” (p. 30).
Buscando essa compreensdo, no proximo subcapitulo nos propomos a
elencar as definicbes de curriculo, os objetivos, as dimensdes, as disputas e as
relacdes com as praticas educativas, compreendendo que a partir dessas questdes
€ possivel definir que tipo de individuo buscamos formar e quais os desafios desse

processo na atualidade.

3.3 Aproximacdes sobre o curriculo

Como procuramos discutir ao longo desse texto, pensar sobre o curriculo é
compreendé-lo também como o resultado de uma selecéo. Silva (2017, p. 15) diz
gue as diferentes teorias sobre curriculo embora se diferenciem em algumas
guestdes voltam para as questdes centrais: “O que eles ou elas devem saber?”;
“Qual conhecimento ou saber é importante?”; “Porque “esses conhecimentos e ndo
aqueles?”. Respostas estas que envolvem, sobretudo, concepcdo de mundo,
homem, educacéo.

Sendo assim, concordamos com Sacristan (2013, p. 13) quando o mesmo
afirma que “na construcéo espacial do sistema escolar, o curriculo € o nucleo e o
espaco central mais estruturante da funcéo da escola”. E como tal € permeado por
disputas. O mesmo autor descreve alguns indicadores que ajudam a entender a

centralidade do curriculo enquanto territorio em disputa:
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Primeiro: O campo do conhecimento se tornou mais dinamico,
mais complexo e mais disputado. [...] uma acirrada disputa pelo
conhecimento, pela ciéncia e pela tecnologia.

Segundo: A producdo e apropriagdo do conhecimento sempre
entrou nas disputas das rela¢des sociais e politicas de dominacéo-
subordinacdo. Em nossa formacao histérica a apropriacdo-negacao
do conhecimento agiu e age como demarca¢ao-reconhecimento ou
segregacdao da diversidade de coletivos sociais, étnicos, raciais, de
género, campo, periferias.

Terceiro: A estreita relagdo entre curriculo e trabalho docente.
Controlar o trabalho e resistir a esses controles sempre foi o centro
de todo o processo de producéo.

Quarto: essas centralidades historicas do curriculo vém tornando-
0 um territério que concentra as disputas histéricas: da sociedade,
do Estado e de suas instituicdes, como também de suas politicas e
diretrizes (SACRISTAN, 2013, p. 14-17).

Do mesmo modo, Sacristdn (2000) argumenta que o curriculo acaba
abarcando uma série de relagbes que configuram a realidade escolar. O autor

resume afirmando:

1) O curriculo é a expresséo da funcéo socializadora da escola.

2) Que é um instrumento que cria toda uma gama de usos, de
modo que é elemento imprescindivel para compreender o que
costumamos chamar de préatica pedagdgica.

3) Além disso, esté estreitamente relacionado com o contetdo da
profissionalizacdo dos docentes. O que se entende por bom
professor e as fun¢des que se pede que desenvolva dependem
da variacdo nos conteudos, finalidades e mecanismos de
desenvolvimento curricular.

4) No curriculo se entrecruzam componentes e determinagdes
muito diversas: pedagdgicas, politicas, praticas administrativas,
produtivas de diversos materiais, de controle sobre o sistema
escolar, de inovacédo pedagdgica, etc.

5) Por tudo o que foi dito, o curriculo, com tudo o que implica
quanto a seus conteudos e formas de desenvolvé-los, € um
ponto central de referéncia na melhora da qualidade do ensino,
na mudanca das condi¢des da pratica, no aperfeicoamento dos
professores, na renovagédo da instituicdo escolar em geral e nos
projetos de inovacdo dos centros escolar (SACRISTAN, 2000,
p. 32).

De acordo com Pacheco (2005), ao refletirmos sobre o curriculo, sobre quais
0s conhecimentos historicamente produzidos devem ser transmitidos, devemos
compreendé-lo como uma construcao que possui multiplas dimensdes e que estas
precisam ser trazidas para as analises. Na Figura 4, elencamos as dimensdes

trazidas pelo autor:
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Figura 4 — Dimens&es do curriculo
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Fonte: Elaborada pela autora (2020), com base em Pacheco (2005)

Desta forma, buscando compreender o que significa cada dimenséao,
recorremos as perguntas realizadas por Pacheco (2005, p. 41), quais sejam: Na

dimensédo epistemoldgica, temos: “O que deve contar como conhecimento?”; na

dimensao politica: “Quem deve controlar a selegao e distribuicao do conhecimento?
Por meio de que instituigdes?”; Econdmica: “Como o controle do conhecimento é
ligado a distribuicéo existente e desigual de poder, bens e servigos na sociedade?”;
Ideolégica: “Qual € o conhecimento de maior valor? A quem pertence esse
conhecimento?”; Técnica: “Como se pode colocar o conhecimento curricular ao
alcance dos alunos?”; Estética: “Como ligamos o conhecimento curricular a
biografia e as ideias pessoais do aluno?” e Histdrica: “Que tradi¢des ja existem no
campo que nos ajudam a responder a estas questdes? De que outros recursos
precisamos para ir mais além?”.

Diante dessas dimensdes curriculares, podemos sintetizar, seguindo o
indicado por Wiggers (2012, p. 101) quando afirma que “a proposta
pedagdgica/curricular contribui para a gestado dos saberes sociais e, ainda, traz, no
seu bojo, de forma explicita ou subjacente, concepc¢oes, valores”, aos quais se
relacionam com as concepc¢des de infancia, sujeito, educacdo, Educacao Infantil.

Ao considerarmos essas observacfes, o curriculo para Educacéo Infantil
nao pode ser reduzido a atender uma “etapa prévia” ou preparatéria em relacéo ao
ensino fundamental, pelo contrario, necessario entender que a Educacao Infantil

deve ter um curriculo diferenciado do ensino fundamental, isto porque,
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espaco, tempo, organizacao e praticas sdo construidos no seio das
intensas relagdes que transbordam da “cultura da infancia” quando
as criancas ainda ndo se tronaram expressfes inequivocas da
forma — aluno (FREITAS, 2007, p. 10).

Assim sendo, “o curriculo passa a ser a ‘palavra-chave’ nos espacgos de
educacao coletiva, pois se torna o campo de interesses e relagdes de dominacao”
(WIGGERS, 2007, p. 36). Ao adquirir este status, o curriculo “constitui-se no
elemento central de andlise, numa prova vivivel, publica e auténtica entre as
aspiracdes, as intengdes, 0s objetivos e os conteldos dos processos educativos
dos sujeitos sociais que se pretende formar” (p. 36).

De igual modo, ao consideramos que o curriculo € tido como um espaco de
poder, de luta e de construgéo social, compartilhamos da concepgéo de que nele
deve ser priorizado o dialogo e as problematizacfes. Afinal,

[...] no curso dessa corrida que é o curriculo acabamos por nos
tornar o que somos. Nas discussdes cotidianas, quando pensamos
em curriculo pensamos apenas em conhecimento, esquecendo-
nos de que o conhecimento que constitui o curriculo esta
inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que
somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa
subjetividade (SILVA, 2017, p.15).

De tal forma que,

N&o ha como pensar o curriculo sem os seus sujeitos. E na pratica
pedagdgica que o curriculo ganha vida. Ele € um instrumento social
gue supde a participacdo de cada um quando visa: a autonomia do
individuo em comunidade; a preparacao para viver e (re) criar a vida
com dignidade; e a construgdo permanente de uma escola que
valorize o conhecimento, que seja um espago de convivio
democratico e solidario e que prepare para a insercao na vida social
pelo trabalho (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 34).

A partir dessas consideracdes, da complexidade do curriculo e suas
multiplas dimensdes, das disputas ideologicas que o envolvem, da concepc¢éo de
homem que o permeia, como podemos pensar em um curriculo para a Educacéo
Infantil? Dessa maneira, no proximo subcapitulo discorreremos sobre o curriculo

para a Educacao Infantil.

3.3.1 O curriculo para a Educacéo Infantil: um debate ainda inconcluso

Em decorréncias das politicas de Educacéao Infantil discutidas no subcapitulo
2.3, com destaque para a Constituicdo Federal, ECA, PNE e LDB, a partir dos anos
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1990 comeca a ser reivindicado no Brasil, de forma mais articulada uma
organizacao curricular para Educacao Infantil que atendesse tanto as exigéncias
legais como as indicacbes educativas advindas dos estudos e pesquisas. Embora
ndo houvesse, até entdo, em nosso pais um curriculo sistematizado em um
documento, partimos do principio que sempre existe um curriculo no espaco
educativo.

As primeiras preocupacdes para o estabelecimento de um curriculo para a
Educacéao Infantil ocorreram no momento em que se buscava superar a dicotomia
entre “educar versus cuidar”’, em conformidade com os principios da Constituicao
Federal, no Plano Nacional de Educacéo Infantil (BRASIL, 1994a).

O PNE (BRASIL, 1994a), em suas diretrizes pedagogicas, define que sejam
implantadas agfes sistematicas e intencionalmente educativas no interior das
instituicdes, por meio de propostas pedagdgicas que estas se fundamentem numa
“concepcao de crianga e de Educacao Infantil e nos conhecimentos acumulados
sobre os processos de desenvolvimento e aprendizagem na primeira etapa da vida
humana” (BRASIL, 1994a, p. 16).

Ainda de acordo com o PNE a Educacao Infantil deve ser oferecida em
complementacao a acédo da familia, e que deve cumprir duas funcdes que vemos
como indissociaveis: cuidar e educar. Entdo, do “educar versus cuidar” indaga-se o
“como educar e cuidar’. Evidentemente via-se como necessario a organizacdo de
propostas pedagdgicas ou curriculares que fossem ao encontro dessa nova
concepcao de Educacéo Infantil.

Importante destacar que a terminologia “curriculo”, de acordo com Barbosa
(2010) n&o é frequente nos documentos municipais de Educacéo Infantil, tendo em
vista a relacdo estabelecida nos sistemas educacionais, na qual o curriculo era tido
como organizagao curricular ou até mesmo como “sinbnimo de elenco de
disciplinas e/ou listagem de conteudos” (AMORIM; DIAS, 2012, p. 126).

Desse modo, no intuito de referenciar a organizac&o curricular propria da
Educacao Infantil, vemos o uso de varias terminologias como: proposta politico-
pedagodgica, orientagcbes curriculares, propostas pedagogicas, propostas
curriculares; buscando expressdes mais abrangentes na tentativa de abarcar a
singularidade da Educacgéao Infanti (BARBOSA, 2010). Entretanto, com as

discussdes sobre curriculo, as quais apontavam o reducionismo da concepc¢ao de
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curriculo como elenco de disciplinas, conforme discutimos, esse termo passa
também a ser utilizado na etapa da Educacéo Infantil.

Ainda que nao seja um aspecto consensual entre pesquisadores/as da area,
haja vista que alguns indicam que o termo curriculo faz incorrer no risco da
organizacdo da Educacao Infantil seguindo a légica do ensino fundamental, com
sua compartimentalizacdo de disciplinas. Em que pese essas discussdes, nessa
pesquisa compactuamos com a definicdo de curriculo como “intengdes, acdes e
interagdes presentes no cotidiano” (BARBOSA, 2010, p. 5). Aquele no qual o

curriculo para a Educacéo Infantil

procura sistematizar as diferentes aprendizagens tecidas nos
contextos interno e externo a escola. Talvez agora possamos focar
o curriculo nas criancas e em suas relacdes e concebé-lo como
construcdo, articulacdo e produgdo de aprendizagens que
acontecem no encontro entre 0s sujeitos e a cultura. Um curriculo
emerge da vida, dos encontros entre as criangas, seus colegas e
os adultos e nos percursos no mundo (BARBOSA, 2009, p. 50).

Destarte,

[...] avida na Educacéao Infantil explicita uma concepgéo curricular.
Mas a vida nao é o curriculo. O curriculo, enquanto organizacao e
sistematizacdo de intencGes educacionais e acdes pedagdgicas,
ndo pode dar conta do excesso de sentidos, do indizivel e do
invisivel que ha no viver cotidiano. A projecédo e elaboragdo de um
curriculo é importante porque nos faz refletir e avaliar nossas
escolhas e nossas concepgdes de educacdo, conhecimento,
infancia e crianga, reorientando nossas opcgdes. E essas séo
sempre histéricas, sempre redutoras diante da imprevisibilidade
que € viver no mundo. Isto é, o curriculo diz respeito a
acontecimentos cotidianos que nédo podem ser objetivamente
determinados, podem apenas ser planejados tendo em vista sua
abertura ao inesperado (BARBOSA, 2009, p. 57).

E a partir desse olhar sobre o curriculo, que nos propomos a analisar 0s
documentos curriculares do Brasil para a Educacéo Infantil, compreendendo que
0os mesmos foram e ainda sédo, dada a complexidade, um campo constante de
disputas; concebidos por meio de consensos e dissensos entre os profissionais da
area e demais atores.

Apple (2011, p. 51) corrobora com essa questédo afirmando que “as teorias,
diretrizes e préticas envolvidas na educac¢ao ndo séo técnicas. S&o intrinsicamente
éticas e politicas, e em ultima analise envolvem [...] escolhas profundamente

pessoais”. De igual modo, “os documentos apontam fatos e acontecimentos
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relevantes para a implantacéo da politica por meio dos curriculos, pois cada periodo
governamental gerou organizacdo curricular e praticas advindas desses
documentos “(MEDEIRQOS, 2018, p. 32).

Ademais, importante também considerar que, as definicbes documentais
gue indicam e orientam os curriculos para Educacao Infantil, séo articulados com a
politica educacional vigente. Assim, ndo € possivel estudar e analisar os
documentos curriculares sem considerar a atuacdo do Estado e a politica
educacional em acdo, como procuramos discutir anteriormente.

Nesse sentido, buscando compreender quais foram os documentos
curriculares que nortearam a Educacado Infantil no Brasil e suas implicacfes, na
sequéncia, expomos um quadro com os documentos orientadores (que néo
possuem forca de lei) e com os documentos curriculares mandatérios (que tem
forca de lei), os quais descreveremos no decorrer do texto. Informamos ainda que

a Base Nacional Comum Curricular sera discutida no proximo capitulo.

Quadro 3 — Documentos Curriculares para a Educagéo Infantil

Ano Capa Titulo do documento Status do
documento
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(@3] | & Q & w

1994 : Educacao Infantil no Orientador

: Brasil: situacao atual
! Educacao Inf.anﬂl
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w5316 (99
Por uma Politica de
: Formagio do
S Profissional Por uma politica de
1994 B i e formacéo do Orientador

g profissional de
) Educacéo Infantil
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1995/
2009
1996 PROPOSTAS PEDAGOGICAS
E CURRICULOEM
EDUCAGAO INFANTIL
®
e
1998 e
@ I’fm”‘iii‘.fiic,—i ”
IEE@BEG
REFERENCIAL CURRICULAR
NACIONAL PARA A EDUCACAO
INFANTIL
1998

Critérios  para um
atendimento em
creches e Pré-escolas
que respeite os direitos
fundamentais das
criancas

Obs.: A capa de 1995
nao foi localizada nos
sites oficiais. Desse

modo, a capa
demonstrada se
refere a 22 edicdo do
documento.

Proposta Pedagdgica e
Curriculo para
Educacéo Infantil: um
diagnostico e a
construcdo de uma
metodologia de analise

Subsidios para
elaboracéo de
diretrizes e Normas
para Educacéo Infantil

RCNEI1,2e3

Orientador

Orientador

Orientador

Orientador
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DIRETRIZES CURRICULARES Diretrizes Curriculares  Mandatorio
1999/ MRSl Nacionais para a

2009 Educacéo Infantil

Eﬂé/

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

A necessidade de estabelecer um curriculo para a Educacéo Infantil, surgiu
no Brasil no final da década de 1970 e comeco dos anos 1980. Entretanto, comegou
a ter maior visibilidade a partir da década de 1990, sendo que o 6rgao responsavel
para a elaboracao foi a Coordenacgao Geral de Educagéao Infantil (COEDI). Assim,
entre os anos de 1993 a 1998, foram realizadas uma série de encontros,
seminarios, simpasios e conferéncias, que contaram com a participacao de varios
pesquisadores, profissionais da Educacdo Infantii e técnicos de diversas
secretarias de educacado do pais, o que resultou na elabora¢do dos Cadernos da
COEDI.

Assim, sob a responsabilidade de Angela Barreto (coordenadora do
Coordenacédo Geral de Educacao Infantil — COEDI) juntamente com sua equipe, 0S
Cadernos do COEDI foram organizados entre os anos de 1994-1998 e além de
oportunizar um conhecimento sobre o atendimento em creches e pré-escolas no
pais, buscavam, atender as especificidades das criancas em seus direitos
fundamentais, bem como, a formacéo dos profissionais, avancando desse modo,

no encaminhamento de uma Politica Nacional de Educacao Infantil. Ademais,

a COEDI também primava pelo fortalecimento da concepgéo de
Educacdo Infantii e da melhoria da qualidade no atendimento
considerando como pressuposto o investimento em formacdo,
financiamento, divulgagdo de estudos na &rea e incentivo para
elaboracdo de propostas pedagogicas ou curriculares em
instituicbes especificas para a infancia em creches e pré-escolas
(PERES, s/a, p. 5).

Segundo Cerisara (2007, p. 44) esse documento “atendia perfeitamente aos
anseios das pessoas que atuam nas instituicoes e era o que havia de melhor em

termos de definicdo para a area neste momento histérico”.
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As propostas dos Cadernos s&do documentos orientadores e foram
caracterizadas nessa ordem: Educacao Infantil no Brasil: situacdo atual (1994a);
Por uma Politica de Formacgédo do profissional de Educacdo Infantil (1994b);
Critérios para um atendimento em creches e Pré-escolas que respeite os direitos
fundamentais das criancas (1995); Proposta Pedagogica e Curriculo para
Educacao Infantil: um diagnostico e a constru¢cdo de uma metodologia de analise
(1996); Subsidios para elaboracéo de diretrizes e Normas para Educagéo Infantil
(1998).

O documento intitulado “Educacéo Infantil no Brasil: situacdo atual
(1994a)” buscava divulgar os dados disponiveis mais atuais sobre a Educacéo
Infantil no pais, por considerar que séo informacdes relevantes para a andlise da
primeira etapa da educacgéo béasica, buscando também torna-los acessiveis a um

maior numero de interessados na area. O proprio documento traz:

espera-se que o0s dados aqui publicados possam servir de
referéncia para estudos e tomada de decisGes pertinentes a area.
E desejavel, ainda, que publicacbes futuras possibilitem o
acompanhamento da evolugdo dos fendémenos abordados e
incorporem outras informagfes relevantes, aperfeicoando-se,
sempre, esse processo de producdo e divulgacdo de
conhecimentos (BRASIL, 1994a, p. 16).

O documento “Por uma politica de formacao do profissional de
Educacao Infantil” (BRASIL, 1994b)”, discute a importancia da qualificacdo de
profissionais para atuarem em creches e pré-escolas, buscando a melhoria da
gualidade da Educacao Infantil. O curriculo da Educacédo Infantil, os cursos de
formacdo profissional e as diferentes possibilidades dessa formacéo, a estruturacao
da carreira, a remuneracao e as condi¢cdes de trabalho em creches e pré-escolas
foram os principais temas debatidos (BRASIL, 1994b).

O documento “Critérios para um atendimento em creches e Pré escolas
gue respeite os direitos fundamentais das criangas” (BRASIL, 2009) compde-
se de duas partes. A primeira contém critérios relativos a organizacdo e ao
funcionamento interno das creches, que dizem respeito principalmente as praticas
concretas adotadas no trabalho direto com as criangas. A segunda explicita critérios
relativos a definicdo de diretrizes e normas politicas, programas e sistemas de
financiamento de creches, tanto governamentais, como ndo governamentais

(BRASIL, 2009). Para Carvalho (2015, p. 470) o documento demonstra um carater
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mais abrangente, ao definir que “as criangas nas instituicbes de Educacéao Infantil
deveriam ter direito a brincadeira, a um ambiente aconchegante, seguro e
estimulante, a atengéo individualizada, a protegéo e ao afeto”.

O documento “Propostas Pedagogicas e Curriculo em Educacgéo
Infantil: um diagnéstico e a construgao de uma metodologia de analise”
(BRASIL, 1996a), foi desenvolvido por meio de uma pesquisa, em nivel nacional,
com o objetivo de “identificar as propostas existentes e elaborar uma metodologia
de andlise de propostas, que subsidiasse estados e municipios a empreenderem
suas proprias analises de concepgado das propostas e da sua implementacao”
(KRAMER, 2002, p. 5). A partir da seguinte questao: “o que é proposta pedagdgica
e curriculo em Educacao Infantil?” deram inicio ao processo, que ocorreu em trés
etapas.

Na primeira etapa foi analisada a producéo tedrica sobre o tema, buscando
descrever qual o termo mais apropriado, se proposta pedagdgica ou curricular,
projetos. Na segunda etapa foram definidos critérios para analise das propostas e
sua implementacdo, no qual o MEC solicitou a elaboragdo de propostas
pedagdgicas ou curriculares de Educacao Infantil para as secretarias de educacao
dos Estados e secretarias municipais de educacéo das capitais de todos os Estados
e coube as pesquisadoras realizarem as analises dos materiais recebidos. No
terceiro momento, por meio de equipes, com participantes do MEC e consultores,
foram realizadas visitas nas creches e pré-escolas que encaminharam as propostas
analisadas para entrevistarem os profissionais (KRAMER, 2002).

O resultado desse trabalho culminou com a publicacdo do documento
“Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educagao Infantil: um diagndstico e a
construgdo de uma metodologia de analise” (BRASIL, 1996a), popularmente
conhecido como “o documento das carinhas”, que sintetizou o trabalho realizado
pelas consultoras Tizuko Morchida Kishimoto, Zilma de Moraes Ramos de Oliveira,
Maria Lucia de A. Machado, Ana Maria Mello e Sénia Kramer.

No que se refere a primeira etapa, as consultoras demonstram que possuem
concepcoes semelhantes sobre proposta pedagdgica e curriculo, nos documentos

analisados

nao estabelece diferenciacdo entre os termos curriculo e proposta
pedagdgica, pois para ela ambos se confundem e dai opta em
abordar o tema a partir do termo proposta pedagdégica. Oliveira ndo
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explicita a diferenciacdo e passa a abordar a tematica utilizando o
termo curriculo. As outras especialistas buscam apresentar
diferenciacdes entre os termos, mesmo reconhecendo que eles
apresentam similaridades e, assim, Kishimoto apresenta uma
diferenciacdo que se encaminha na perspectiva de que curriculo
seria algo mais especifico e proposta pedagogica seria algo mais
amplo. E Mello e Machado, ao fazerem as diferenciacbes, optam
por adotar termos que segundo elas seriam mais adequados para
0 campo da El. Desse modo, Mello propde o termo Proposta
Psicopedagogica e Machado propde o termo Projeto Educacional-
Pedagogico (KRAMER, 2002, p. 19).

Interessante pensarmos que elas rompem com a concepc¢ao de um curriculo

como sequéncia de matérias, e indicam algumas preocupacdes, destacando o que

€ fundamental que o curriculo englobe (KRAMER, 2002): a contextualizacéo

histérico-social do curriculo, que ira refletir valores e concepcgdes, discutindo

[...] sobre conceitos de infancia, homem, educagéo, educagéo
infantil, conhecimento, cultura, desenvolvimento infantil, funcao da
instituicAo em relagdo a crianca, a familia e a comunidade; a
necessidade de se considerar 0s aspectos
institucionais/organizacionais na definicdo e implementacdo do
curriculo [...] Esses aspectos incluem o0s recursos humanos,
materiais e financeiros; destacam a formacéo dos profissionais e a
politica de recursos humanos, em virtude da importancia do papel
do educador em todo o processo de definicdo e implementacao
(BRASIL, 19964, p. 20).

Por fim, as consultoras destacam: “a natureza dindmica e aberta do curriculo,

proposta ou projeto, e a necessidade de que em sua elaboracdo e implementacéao,

haja uma efetiva participacdo de todos os sujeitos envolvidos — criancas,

profissionais, familias e comunidade” (BRASIL, 19964, p. 20).

No Capitulo IV do documento, as consultoras indicam as conclusfes e

recomendacdes subdivididas em avancos, desvios, entraves, dificuldades e

incoeréncias, entre outras constatacdes e algumas recomendacfes; que serdo

explicitadas, conforme quadro abaixo:

Quadro 4 — Conclusbes e recomendagdes do documento “Propostas Pedagdgicas e
Curriculo em Educagéo Infantil: um diagndstico e a construcdo de uma metodologia de

analise”

AVANCOS

DESVIOS ENTRAVES E DIFICULDADES

» O fato de os setores « A forma e os objetivos * A escassez de recursos
ligados a educacdo com que se tém financeiros e a nao-definicdo de

estarem,
gradativamente,

configurado as classes de fontes de financiamento
alfabetizacéo, situadas em especificos para a educacéo

assumindo o trabalho uma espécie de "limbo infantil.



com a faixa de 0 a 6
anos.

. @] fato de
praticamente todos o0s
estados e da grande
maioria das capitais
terem  sistematizado
em documentos seus
curriculos/propostas
pedaglgicas para a
educacao infantil,
mesmo que restritos ao
segmento pré-escolar.
« A existéncia de
iniciativas promissoras
e significativas na érea
de formagéo do
profissional de
educacao infantil.

INCOERENCIAS

* O desencontro entre
0s fundamentos
tedricos e as
orientagcBes/diretrizes
metodologicas. =+ A
desarticulagéo entre O
discurso das equipes
técnicas, a praticas dos
educadores e 0]
discurso expresso nos
documentos das
propostas.

funcional" entre a pré-
escola e 0 10 grau.

. O processo de
escolarizacdo precoce das
criangcas  expresso  na

rigidez e no formalismo das
atividades  desenvolvidas
no trabalho principalmente
com criancas de 4 a 6 anos.

OUTRAS

CONSTATACOES
* De modo geral, é grande o
empenho pessoal das
equipes e dos demais
educadores no trabalho
com a educacdao infantil.
* Na busca de sua
identidade, a pré-escola
muitas vezes incorre numa
escolarizacdo  excessiva,
em detrimento do brincar e
do cuidado (vide O item
sobre identidade).
* Quanto maior a clareza
das equipes da secretaria
guanto ao seu papel como
gestoras de politicas
publicas, mais indicios de
uma estruturacao e
organizacao de uma
politica de educacéo infantil
articulada e integrada aos
demais setores da propria
secretaria foram
percebidos.
* Ha espacgos diversos de
funcionamento da
educacao infantil (creches,
jardins. pré-escolas etc),
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* A descontinuidade politico-
administrativa.

* A indefinicdo de competéncias
das varias instancias (municipal e
estadual) e falta de articulacédo
sobre as acdes das redes.

« A falta de supervisao,
acompanhamento direto e
reflexdo sobre a pratica cotidiana
dos profissionais, notadamente
nas pré-escolas que funcionam
em escolas de lo grau, onde
inexiste supervisor com formagéo
especifica para O trabalho com
criangas menores de 7 anos.

* A mobilidade/rotatividade dos
profissionais que atuam na area.
* Ainexisténcia de especificidade,
nos concursos publicos, no que
concerne a educacao infantil.

A nao-definicdo de
responsabilidades na formulagéo
e na implementagdo de uma
politica de recursos humanos.
ALGUMAS RECOMENDACOES

* Que as equipes das secretarias
busquem caminhos para a sua
qualificacdo profissional, tanto no
gue tange a especificidade
pedagdgica da educacao infantil,
guanto no que se refere a gestao
da mesma.

* Que sejam criados cursos de
supléncia ou outros que
viabilizem a profissionalizacéo
dos educadores de creche que
ainda nao completaram sua
formacdao regular.

* Que nos concursos publicos
para selecdo de profissionais seja
considerada a especificidade da
educacao infantil.

* Que sejam criados mecanismos
efetivos de fixacdo dos
educadores no ambito da
educacao infantil, diminuindo a
rotatividade desses profissionais.
* Que sejam feitos estudos em
relacdo a municipalizacao.

* Que sejam criados mecanismos
que favorecam, de fato. a
interlocucdo dos educadores com
a proposta pedagdgica.



refletindo a sua busca de
identidade.

* Nem sempre os bons
trabalhos observados estao

respaldados em
documentos bem
elaborados.

» O fato de os educadores
serem vistos como sujeitos
histéricos determina uma
maior  participacdo na
elaboragcdo da proposta
que, por sua vez, abre uma
maior possibilidade de
interlocucdo continua
desses educadores com a
respectiva proposta.

. A despeito das
orientagbes emanadas da
Politca de  Educacgdo
Infantii do Ministério da
Educacdo, com relagcdo as
denominacbes creche e
pré-escola, ocorrem ainda
muitas confusdes: ora O
critério para a denominacao
€ a faixa etaria, ora ¢ O
equipamento e ora
misturam-se ambos os
critérios.
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Fonte: Elaborado pela autora (2020), com base no referido documento (BRASIL, 19964, p.

65 -67)

A partir das conclusdes e recomendacdes fica evidente, que o caminho

percorrido pela equipe era o de buscar a “superacdo da dicotomia da

educacdao/assisténcia incentivando estratégias de articulacdo de diversos setores e

ou instituicdes comprometidas com a educacgao infantil” (PALHARES; MARTINEZ,

2007, p. 6). Para tanto, pautavam-se nas discussdes de propostas e projetos

“‘buscando disponibilizar o conhecimento produzido na area pelas universidades e

diferentes grupos de pesquisa; objetivando traduzir este conhecimento em praticas

que respeitassem as criangas” (PALHARES; MARTINEZ, 2007, p. 5).
De acordo com Carvalho (2015) as discussfes propostas pelas especialistas

nos documentos “Propostas Pedagogicas e Curriculo em Educacao Infantil: um

diagnodstico e a construcdo de uma metodologia de analise” (BRASIL, 1996a) e
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também no documento “Critérios para um atendimento em creches e Pré escolas

gue respeite os direitos fundamentais das criancas” (CAMPOS, 2009),

podem ser entendidas enquanto imperativos pedagdgicos que
conferiram visibilidade aos sujeitos (criangas, docentes, gestores),
definindo o que podia ser dito (e quem poderia dizé-lo) e, sobretudo,
determinando o que era permitido e o que deveria ser excluido do
vocabulario. Tal visdo acentua o carater constitutivo e produtivo do
curriculo no processo de producdo de subjetividades. Mais do que
orientar a organizacdo de propostas curriculares através da
mediacdo de saberes e préticas, as orientacfes das especialistas
engendraram saberes capazes de constituir criancas e docentes
como sujeitos pedagogicos morais (CARVALHO, 2015, p. 470).

Destacamos, entretanto, que esse processo foi demarcado por dissensos. A
coordenadora do COEDI, Angela Barreto foi substituida por Gisela Wajskop em
decorréncia de divergéncias entre os integrantes da equipe do COEDI e
consultores; e a direcdo do MEC. Enquanto os primeiros buscavam enfoque
tedrico-metodoldgico sobre curriculo ou proposta curricular, a visdo sobre politica
publica e o papel do Ministério, o MEC buscava a definicdo de parametros

curriculares para todos os niveis de ensino da educacéo basica. Assim,

ApOs a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB — Lei n° 9.394/1996) houve um descompasso entre
0 Ministério da Educacdo (MEC) e o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) no que diz respeito & elaboracdo de diretrizes
curriculares. Com base nas analises de Bonamino e Martinez
(2002) e Cury (2002), podemos afirmar que houve uma
superposicédo de papéis entre o MEC e o CNE. Tal superposicao
ocorreu em decorréncia das politicas governamentais que, no
tocante as questdes curriculares, visavam implementar uma
agenda internacional pautada na elaboracdo de um curriculo
nacional para os diferentes niveis de ensino (TORRES, 2003 apud
AMORIM; DIAS, 2012, p. 12).

Essa divergéncia resultou na suspenséo do material produzido (KRAMER,
2002). Entretanto, em decorréncia também da expansédo do numero de instituices
de Educacéo Infantil, o MEC, publicou em 1998 o documento intitulado “Subsidios
para credenciamento e funcionamento de Instituicdes de”, que tinha como
objetivo “indicar padrées basicos de qualidade e infraestrutura, fornecendo um
conjunto de critérios, para 0s governos estaduais e municipais, nos processos de
credenciamento de novas instituigdes ou recredenciamento de antigas” (TRENTINI,
2016, p. 45). De acordo com Carvalho (2015, p. 471),
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O documento tinha como objetivo orientar a elaboracdo, a
execucdo e a avaliagdo de propostas pedagdgicas. Além disso,
assegurou que as propostas pedagodgicas, a partir daquele
momento, seriam consideradas requisito indispensavel para o
funcionamento das instituicoes.

Todavia, apesar de todo o trabalho que estava sendo realizado pelo
COEDI, devido as divergéncias anteriormente sinalizadas, ainda no ano de 1998 o
MEC apresentou uma proposta de curriculo nacional ao publicar o “Referencial
Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI)”.

O RCNEI (BRASIL, 1998) esta organizado em trés volumes: Introducao (Vol.
[); Formagédo pessoal e social (Vol. Il) e Conhecimento de mundo (Vol. 1),

constituindo-se

[...] em um conjunto de referéncias e orientagbes pedagogicas que
visam a contribuir com a implantagéo ou implementag&o de praticas
educativas de qualidade que possam promover e ampliar as
condigBes necessérias para o0 exercicio da cidadania das criangas
brasileiras. Sua fung&o é contribuir com as politicas e programas de
educacdo infantil, socializando informagfes, discussbes e
pesquisas, subsidiando o trabalho educativo de técnicos,
professores e demais profissionais da educagéo infantil e apoiando
0s sistemas de ensino estaduais e municipais (BRASIL, 1998, p.
13).

O Volume | (Introducédo) apresenta consideracfes sobre creches e pré-
escolas no Brasil, sobre as concepc¢des de crianca, de educacgéao, de instituicdo e
do profissional. Sao definidos também os objetivos gerais da Educacéo Infantil e
orientacdes sobre a organizacdo dos documentos do referencial.

O Volume Il (Formacéo Pessoal e Social) “contém o eixo de trabalho que
favorece, prioritariamente, os processos de construcao da ldentidade e Autonomia
das criangas” (BRASIL, 1998, p. 8). Esse referencial se constitui por propostas e
praticas educativas que proporcionem as criancas o0 desenvolvimento de sua
identidade e a construcdo de sua autonomia, e faz a divisdo curricular entre as
criancas de 0 a 3 anos e de 4 a 6 anos.

O Volume 1l (Conhecimento do Mundo) contém seis documentos que
abordam os eixos de trabalho orientados para a construgdo das diferentes
linguagens pelas criancas e para as relagdes que estabelecem com os objetos de
conhecimento: Movimento, Mdusica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita,

Natureza e Sociedade e Matematica.
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Em relacado a estrutura e as repercussfes do RCNEI nas praticas educativas,
0s estudos realizados por Medeiros (2018), Palhares e Martinez (2007) e Cerisara
(2007) Silva (2018) trazem varios indicativos.

Palhares e Martinez (2007) afirmam que o Referencial traz alguns
distanciamentos entre o idealizado e a realidade. Assim, a crianca idealizada e a
infancia desejada no Referencial ndo representam a realidade da maioria das
creches brasileiras; um educador altamente qualificado, “capaz nao s6 de analisar
tipos de brincadeiras e efetiva-las [...] como também de prosseguir com a
estimulacao apds cada resposta individual” (PALHARES; MARTINEZ, 2007, p. 9),

esta distante da realidade brasileira. Sinalizam também:

Embora em seu discurso o referencial procure considerar a
importancia e a diversidade de situagcdes sociais no pais,
efetivamente ndo colabora para uma identificagdo de como seriam
os dialogos com as propostas construidas no cotidiano no local
(PALHARES; MARTINEZ, 2007, p. 11).

Como indicamos anteriormente o proprio processo de elaboracdo desses
documentos foi controverso, de igual modo a divulgacéo e difusdo do RCNEI foram
guestionadas, em especial porque um documento que era orientador, referencial
foi “tomado” como mandatério, como uma proposta curricular para ser seguida.

Esse fato se torna ainda mais relevante quando se observar que,

a concepcdo de educacdo infantii que de fato orienta os trés
volumes do RCNEI esta distante das concepc¢bes presentes nos
documentos publicados pela COEDI de 1994 a 1998 e que vinham
sendo considerados pelas profissionais da area um avango no
encaminhamento de uma Politica Nacional de Educacéo Infantil
(CERISARA, 2002, p. 338).

Nesse sentido, Cerisara (2007, p. 28) ao analisar pareceres referentes ao
RCNEI indica que um dos pontos de maior consenso e preocupacao entre 0S
pareceristas foi 0 de que “a educagao infantil é tratada no documento como ensino,
trazendo a area a forma de trabalho do ensino fundamental, o que representa um
retrocesso”. Outra analise indica “a concepcao distorcida em que a assisténcia e a
educacédo sdo tratadas com excesso de simplismo e linearidade, polarizando as
duas” (CERISARA, 2007, p. 31). Entre diversas analises apontadas nos pareceres
Cerisara (2007) destaca algumas, nas quais o texto afirma e a estrutura do

documento nega:
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- O texto se propOes a ser um referencial teérico, mas se apresenta
como uma proposta pedagdgica (parecer 24).

- O documento inicialmente critica a verséo escolar do trabalho em
creches e pré-escolas, no entanto, a forma e o conteddo do
mesmo acabam revelando esta mesma concepc¢ao (parecer 15).

- A proposta, mesmo se dizendo aberta e flexivel, acaba por
enfraquecer a diversidade, empobrecer a cultura, minimizar a
educacdao. Ela se diz flexivel, mas ndo é. Apresenta uma suposta
correspondéncia linear entre objetivo, atividade, conteudo e
avaliacdo que fica distante da pratica (parecer 17) (CERISARA,
2007, p. 37-38).

Desta maneira, as propostas apresentadas no RCNEI indicam a ideia de um
curriculo fechado (MEDEIROS, 2018), que vem em desencontro ao que estava
sendo discutido anteriormente. Amorim e Dias (2012, p. 130) corroboram

afirmando:

0 que vinha se esbocando em matéria de curriculo indicava a
necessidade do MEC dar apoio para que os sistemas de ensino e
as instituicbes educacionais elaborassem suas propostas
pedaglgicas e curriculares, mais voltadas para as suas
especificidades locais e capazes de reconhecer o direito de
criangcas e educadoras a uma pratica educativa que as
considerassem como sujeitos de direitos e produtores de cultura. E
néo a necessidade do MEC definir centralmente um curriculo Unico
a ser seguido pelas institui¢cdes.

Todavia, apesar dos questionamentos e discussoées, “o0 MEC parece ter
encerrado as discussfes sobre a elaboracdo de propostas pedagdgica/curriculares
para a educacgao infantil [...] o referencial passou a configurar como ‘a proposta
curricular nacional para a Educacao Infantil” (AMORIM; DIAS, 2012, p. 130).
Importante lembrar que, a conjuntura nacional naquele momento era marcada pela
reforma do Estado e pelo alinhamento da educacéo as premissas e orientacées

advindas das cupulas internacionais; em outras palavras,

O contexto desse documento esta inserido nas politicas publicas
para a Educacdo Infantil implementadas no Brasil a partir da
década de 1190, incluidas no contexto das reformas educacionais
da época. Um tempo de discussao a respeito das influéncias do
neoliberalismo e da mundializacdo do capital sobre a reforma do
Estado no tocante a Educacgéo e as politicas educacionais. Com
isso, compreendemos que a Educacdo Infantil na dindmica do
desenvolvimento capitalista recebe influéncias politicas geradas no
ambito internacional e concretizadas no ambito nacional
(MEDEIRQOS, 2018, p. 68).
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Assim, no ano de 1999, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI) por meio da Resolucdo n° 01/1999.
As DCNEI apresentam quatro artigos e conforme Art. 1 instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, que devem ser observadas na
organizacdo das propostas pedagogicas das instituicbes de Educacédo Infantil
integrantes dos diversos sistemas de ensino. De acordo com Amorim e Dias (2012,
p. 131),

a DCNEI (1999) afirmava a autonomia das instituicdoes na
elaboragcdo, execugdo, acompanhamento e avaliagdo das
instituicdes de El e ndo fazia mencéo a utilizagdo de parametros ou
referenciais nacionais na organizacdo dos curriculos dessas
instituicdes. Outra observacao importante, € que na DCNEI (1999)
apareceu a questdo do educar e cuidar como objetivo das
propostas pedagogicas das instituices, especificidade defendida
pelos estudiosos da area e que nao apareceu nos artigos referentes
a El na LDB.

ApoOs dez anos essas diretrizes foram revisadas e as Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil foram aprovadas em 20009.

Domingues, Saheb; Vaz (2011) ao analisarem as DCNEI de 1999 e de 2009
indicam alguns apontamentos, que consideramos importante discutir. Em relagéo a
guantidade, as DCNEI de 1999 apresentam 4 artigos enquanto as de 2009
apresentam 13 artigos. Ja no que se refere as acdes pedagogicas, embora ambas
as contemplem, as DCNEI de 2009 citam “as propostas curriculares a passarem
por processos de elaborar, planejar, executar e avaliar as mesmas, incluindo as
questdes curriculares, algo que nao estava previsto na Diretriz pregressa”
(DOMINGUES, SAHEB; VAZ, 2011, p. 5359). Amorim e Dias (2012, p. 131)

corroboram indicando:

O que primeiro nos chama a atencdo na DCNEI (2009) é a
apresentacdo das concepcdes de curriculo, de crianca e de
Educacéo Infantil que norteiam a instituicdo das diretrizes para esse
nivel educacional. Isso ndo ocorreu na DCNEI (1999) que orientava
a elaboracéo de propostas pedagdgicas e curriculares para a El,
mas nao apresentava as concepc¢des que embasavam sua
elaboracéo.

Assim, nas DCNEI de 2009 sao fixados os eixos norteadores das propostas

curriculares da Educacao Infantil entre as interacdes e as brincadeiras:
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Diferentemente do que era proposto pelas Diretrizes anteriores,
nesta fica explicita a necessidade da brincadeira no universo
infantil, inclusive no mundo escolar e na interacdo com os demais.
E através da interacdo com as outras criancas e das brincadeiras
gue a crianga vai se expressar, sentir, se mover e descobrir seu
ambiente. A crianca aprende através da brincadeira, do movimento
e da troca via contato com os demais (DOMINGUES, SAHEB; VAZ,
2011, p. 5363).

Ja no que se refere aos principios que regem a Educacdo Infantil
Domingues, Saheb; Vaz (2011, p. 5360) afirmam:

Enquanto as Diretrizes anteriores colocam que os fundamentos
norteadores sao: principios éticos da autonomia, responsabilidade,
solidariedade e do respeito ao bem comum. As Novas Diretrizes
colocam que os principios éticos focam-se na autonomia,
responsabilidade, respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as
diferentes culturas, identidades de singularidades. O texto assim
deixa claro que o trabalho a ser desenvolvido deve pautar-se em
‘momentos sociais” que serdo marcantes na vida e habitos dos
alunos, sejam eles envolvidos em fatores ambientais, de sociedade
e de familia.

Nesse sentido, fica evidenciado que as DCNEI de 2009, ndo apenas alteram
a estrutura do texto, mas especificam e detalham os artigos, bem como, dao énfase
“as particularidades da Educacao Infantil dentro da diversidade cultural e territorial
do pais” (DOMINGUES, SAHEB; VAZ, 2011, p. 5359), bem como, marcam um
profundo avanco em relacdo ao curriculo para a Educacédo Infantil (AGOSTINI,
2017).

Interessante ressaltarmos, que durante o percurso das DCNEI (1999) e de
2009, observamos o surgimento de leis que repercutiram na organizacdo da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental resultando em mudancas significativas.
Entre as leis aprovadas, destacamos a Lei n°® 11.114, de 16 de maio de 2005 e a
Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. A primeira lei altera os arts. 6°, 30, 32 e
87 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB) e torna obrigatéria o inicio
do ensino fundamental aos seis anos de idade. Desta forma, a crianga que antes
pertencia a Educacdo Infantil passa a pertencer ao Ensino Fundamental. Ja a
segunda lei altera a redacdo dos arts. 29, 30,32 e 87 da Lei n® 9394, de 20 de
fevereiro de 1996), indica matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade e
dispGe sobre a duracao de 9 (nove) anos para o ensino fundamental.

Ambas as leis, geraram uma série de criticas no &mbito da Educacéo Infantil,

de tal forma que “esse dispositivo legal ndo foi bem aceito pelos intelectuais e
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militantes da Educacdo Infantil, por antecipar a escolarizacdo das criancas
pequenas” (MEDEIROS, 2018, p. 89) e também por ndo serem “observadas
grandes modificagbes no aproveitamento escolar das criangas, justificativa utilizada
por alguns defensores dessa lei” (CAMPOS, 2017, p. 150). Para Agostini (2017, p.
45),

Tal legislacdo é considerada como um verdadeiro assédio aos
direitos das criancas, primeiro porque formulada sem consulta a
comunidade e segundo, porque transforma o direito a educacdo em
uma obrigatoriedade, o que destoa de todos os principios pelos
guais a Educacao Infantil foi construida. A preocupacdo gira em
torno do processo de alfabetizacdo que as criangas vém sendo
submetidas cada vez mais cedo, sem que se verifique que
efetivamente eles possuem as condigdes objetivas para tanto.

No decorrer desse contexto, os pesquisadores da &rea, juntamente a
coordenacao da Educacédo Infantil do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica
(SAEB):

decidiram discutir os contetdos de uma diretriz para uma Educacao
Infantil que tivesse como foco a infancia, em uma perspectiva de
garantir uma educagdo acolhedora para a infancia e suas
especificidades. A professora Maria Carmem Barbosa, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFGRS), foi
contratada para a realizagao de uma grande pesquisa nacional para
discutir os anseios das militdncias e dos educadores da infancia
para a educacao das criancas pequenas (MEDEIROS, 2018, p. 89).

Entdo, em 2009 foram elaboradas e aprovadas a novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, e como dominio publico em
2010 (BRASIL, 2010), ou seja, no 17 de dezembro de 2009, foi aprovada a
Resolucdo CNE/CEB n° 5/2009 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantii (DCNEI), revogando-se a Resolugdo CNE/CEB n°
01/1999.

Em relacdo ao Curriculo e Proposta Pedagdgica, respectivamente, o0s

concebe como:

Conjunto de préaticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criangas com 0s conhecimentos que fazem parte do
patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5
anos de idade (BRASIL, 2010, p. 12).

Proposta pedagodgica ou projeto politico pedagodgico € o plano
orientador das acfes da instituicdo e define as metas que se
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pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas
que nela sdo educados e cuidados. E elaborado num processo
coletivo, com a participacdo da direcdo, dos professores e da
comunidade escolar (BRASIL, 2010, p. 13).

Medeiros (2018, p. 91) faz uma analise do conceito de curriculo nas DCNEI

e destaca:

Dessa concepc¢ao de curriculo, temos uma ideia menos prescritiva
e mais aberta para as experiéncias, em uma aproximacao e
articulagdo com os saberes infantis. Isso nos leva a pensar em um
curriculo em um movimento de aproximacdo das infancias e das
criancgas, talvez de escuta, sem a imposi¢cao da aprendizagem, de
tempos e espacos dentre de uma programacgado fragmentada e
marcada, categorizada e sequenciada.

Seguindo essa perspectiva Amorim e Dias (2012, 2012, p. 131) afirmam que
o conceito de curriculo “apresenta uma compreensao que leva em consideragao o
contexto da prética e a busca de articular as experiéncias e os saberes das criancas
com os conhecimentos socialmente produzidos”. Ha também a analise elaborada
por Nascimento, Gurgel e Almeida (2017, p. 22111) indicando que na nova
definigdo de curriculo e de proposta pedagdgica os processos educativos “[...]
devem estar comprometidos com a democracia e a cidadania [...] e com 0
rompimento de relacdes de dominacdo etaria, socioecondémica, étnico-racial, de
género, regional, linguistica e religiosa”.

Em relacdo a concepcdo de proposta pedagdgica ou projeto politico
pedagdgico, destacamos a analise de Amorim e Dias (2012) ao indicar que h&a o
reconhecimento da crianca como sujeito de direitos e a compreenséo de que ela
deve estar no centro do processo educativo e do planejamento curricular. Assim, a
crianca por intermédio das interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia,
“‘constréi a 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” (FINCO, 2015, p. 235).

E, ainda de acordo com o documento (BRASIL, 2009), as propostas
pedagdgicas deverdo prever condicbes para o trabalho coletivo e para a
organizacdo de materiais, espacos e tempos. As instituicbes de Educacéao Infantil
devem cumprir com sua fungdo sociopolitica e pedagdgica e as propostas

pedagdgicas deve seguir principios éticos, politicos e estéticos. Nesse sentido,
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Podemos dialogar com as DCNEI para identificar aspectos relativos
as concepgbes de infancia, crianca, educacdo infantil, curriculo,
proposta pedagodgica, desenvolvimento, aprendizagem e
brincadeira. Bem como, aspectos orientadores da pratica curricular,
como a organizacdo de turmas, de calendario, da gestdo, da
organizacdo das rotinas (tempos, espacos e materiais), das
experiéncias promotoras de aprendizagens de linguagens e
conhecimentos, dos processos de transicBes, acolhidas e da
avaliacdo. O documento destaca também, o atendimento &
diversidade, as especificidades das criancas pequenas e bebés e a
relacdo com a familia (DANTAS, 2016, p. 179).

De forma geral, as DCNEI (2009) se constituem em marco principal das
politicas publicas nacionais, seja por seu carater mandatério ou até mesmo por
representarem uma sintese das teoriza¢fes atuais em relacéo a crianca enquanto

sujeito e a sua educacdo (DANTAS, 2016). Destarte,

O documento afirma e consolida a Educagdo Infantii como
fundamental etapa educativa, com potencial de criar condigbes de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas e, portanto, a
necessidade de definicdo do que compde o curriculo a ser praticado
nas instituicbes envolvendo, entre outros componentes, 0s
conhecimentos a serem apropriados pelas criangas, considerando-
se suas especialidades e seus direitos como cidadas ativas na
sociedade (DANTAS, 2016, p. 29).

Nessa revisdo dos documentos curriculares norteadores para a Educacéo
Infantil podemos perceber que além de interferéncia de organismos internacionais
nas politicas curriculares, ja discutidas anteriormente, ha também, conforme
Medeiros (2018) as ideologias de governo, que influenciaram diretamente nas
propostas curriculares.

Nesse sentido, observamos, no campo da Educacao Infantil, um movimento
em defesa e pela divulgacdo de um curriculo que respeitasse as especificidades
das criancas, sendo cada vez mais criticado a perspectiva de curriculo como uma
sequéncia de conteudos, isto é, “como uma ladainha que se repete infindavelmente
Nno mesmo ritmo, no mesmo tom, nao importando quem ouca, quem observe ou o
que se aprende” (BARBOSA; HOKN, 2008, p. 35). Assim, as politicas curriculares
no campo da Educacéo Infantil seguiram buscando consolidar um curriculo que

fosse significativo tanto para as criangas quanto para os professores, no qual,

as criangas vivenciem determinadas acfes planejadas, mas que o
essencial seja 0 processo e nédo o resultado. Em que a escuta se
faca presente. Que o planejamento ndo seja realizado com base no
resultado esperado pelo adulto de forma padronizada e mecanica,
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no qual todas as criancas de determinada idade devam ser
competentes em determinadas coisas (LUDVIG, 2017, p. 99).

Entretanto, no ano de 2017 tivemos a aprovacéo da BNCC indicando uma
nova concepc¢ao de curriculo, o que requer que fagamos uma analise criteriosa e
precisa com o intuito de abordarmos as disputas envolvidas nesse processo, ja que
a versao aprovada difere da 12 e 22 versdo da BNCC. Desse modo, no proximo

capitulo abordaremos a BNCC para a Educacao Infantil.
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4 BNCC NO SISTEMA DE ENSINO BRASILEIRO

Esse capitulo tem como objetivo analisar o processo de producéo de texto
da BNCC para a Educacao Infantil, buscando investigar quais instituicbes externas
ao Estado participaram na producéo do texto da BNCC; verificar qual a concepcao
de curriculo para Educacéao Infantil presente no texto da BNCC; e analisar quais 0s
possiveis desdobramentos nas praticas educativas realizadas a luz da BNCC.

Para tanto, o estudo inicia com as primeiras aproximagdes e 0S marcos
legais em torno da BNCC. Na sequéncia, as analises da trajetoria de acdes no
processo de producéo de texto da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) na 12,
22, 32 versédo e na versdo final, bem como, as entrevistas realizadas e suas

respectivas analises.

4.1. Primeiras aproximacdes e marcos legais em torno da BNCC

A educacdo publica no Brasil, desde a década de 1990, vem sofrendo
inimeras mudancas aliadas aos interesses politico-econdmicos que justificam suas
intervencdes como solucédo para resolver a falta de qualidade na educacao basica
no pais. Nesse sentido, precisamos compreender que as mudancas que
ocorreram na educacao brasileira, principalmente a partir da década de 1990, por
meio da aprovacao de leis educacionais, de programas e acoes; estdo inseridas
em um percurso mais amplo articuladas a organismos multilaterais, tais como:
Banco Mundial, Unesco, FMI; e também a acordos assumidos pelo Brasil que
trouxeram influéncias significativas na formulacdo das politicas educacionais e
curriculares do nosso pais.

Ademais, nesse processo € possivel percebermos também a atuacédo de
instituicBes externas ao Estado na execucao de politicas publicas para educacéo e
indicios dessa interferéncia também no processo de producéo de textos legais, a
exemplo da BNCC, aprovada no ano de 2017.

As discussfes em torno da centralizag&o curricular no pais e da elaboracao
de uma Base Nacional Comum Curricular ndo séo recentes. Saviani (2016, p. 73)
indica que,

Esse movimento comecgou a se articular no final dos anos de 1970,
materializando-se na | Conferéncia Brasileira de Educacgéo
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realizada em Sao Paulo nos dias 31 de 74 marco, 1° e 2 de abril de
1980, ocasido em que foi criado o “Comité Pré Participacdo na
Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura” que se
transformou, em 1983, na Comissao Nacional pela Reformulacdo
dos Cursos de Formagéo de Educadores” (CONARCFE).

Alves (2014) sinaliza que de meados de 1981 até 1983 houve no Brasil um
movimento organizado pelo MEC, por meio da organizacao de debates, reunides
por cursos, entre outros, em que o foco das discussdes envolvia a formacéo de
professores. Assim, em 1983, na cidade de Belo Horizonte, aconteceu uma reuniao
final que produziu um extenso documento que continha as propostas elaboradas.
Entretanto, a autora pontua (2014) que a proposta ou documento jamais foi
assumido pelo MEC, mas serviu de articulacdo para a criacdo da Comissao
Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formacdo dos Educadores
(CONARCFE), que desenvolveu encontros nacionais anuais. Em 1990, passou a
ser chamada de ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacgao dos Profissionais
da Educacédo) e continuou a realizar as reunides anuais em consonancia com as
propostas de metodologia do encontro de 1982/1983. Alves (2014, p. 1470) destaca

que,

Embora o que o MEC quisesse fosse uma proposta nacional para
os curriculos de formacédo docente — e, por isto, nunca tenha aceito
este documento que fugia das ‘determinagdes’ e abria espaco para
criacdes — no documento foi proposto um movimento constante de
discussbes nacionais a partir da criagdo de propostas locais
(institucionais) que era extremamente inovador, naguele momento,
e gue continua inspirador até hoje.

Assim, “a nogado de uma base comum nacional emergiu como uma ideia-
forca do movimento pela reformulagédo dos cursos de formagédo de educadores”
(SAVIANI, 2016, p. 73), de tal modo que,

Nos eventos realizados pelo referido movimento do campo
educacional a ideia da “base comum nacional” foi sendo explicitada
mais pela negacao do que pela afirmagéo. Assim, foi se fixando o
entendimento segundo o qual a referida ideia ndo coincide com a
parte comum do curriculo, nem com o curriculo minimo sendo,
antes, um principio a inspirar e orientar a organiza¢do dos cursos
de formacdo de educadores em todo o pais. Como tal, seu
contetdo n&o poderia ser fixado por um 6rgéo de governo, por um
intelectual de destaque e nem mesmo por uma assembleia de
educadores, mas deveria fluir das analises, dos debates e das
experiéncias encetadas possibilitando, no médio prazo, chegar a
um consenso em torno dos aspectos fundamentais que devem
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basear a formacéao dos profissionais da educacéo (SAVIANI, 2016,
p. 74).

Ainda segundo Saviani (2016), a ideia de uma base comum nacional foi
entdo incorporada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
(BRASIL, 1996b), de 20 de dezembro de 1996, no Art. 64, ao indicar que a formacao
dos profissionais da educacéao “sera feita em cursos de graduagado em pedagogia
ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formagéo, a base comum nacional”. E também em relagdo ao curriculo no Art. 26:
‘os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum”. Entretanto, ndo havia uma explicacdo sobre o significado dessa
expressdo da base nacional comum, “[..] em nenhum dos dois casos as
expressdes sdo explicadas, o que da origem a discussdes intensas a partir dai”
(ALVES, 2014, p. 1472). Para Micarello (2016, p. 63),

A auséncia de uma maior especificagdo quanto a natureza da
BNCC nos textos legais parece refletir a dificuldade de
enfrentamento da tensdo entre 0 que deve ser comum aos
curriculos e que, portanto, aponta para a dimensdo de
universalidade da educacao bésica, e o que deve ser especifico,
apontando para a valorizagdo de uma cultura local e para o
necessario acolhimento a diversidade que caracteriza o pais. Essa
tensdo pode ser compreendida, ainda, face a estrutura federativa
de distribuicdo das responsabilidades pelas diferentes etapas da
educacao basica e a autonomia de estados e municipios para
deliberar sobre a organizacdo das etapas sob sua
responsabilidade.

Saviani (2016) indica ainda que o encaminhamento da base comum nacional
curricular, na LDB, foi equacionado por meio da elaboragdo e aprovacao, pelo
Conselho Nacional de Educacéao, das Diretrizes Curriculares Nacionais relativas
aos varios niveis e modalidades de ensino. Mais especificamente no Inciso 1X do
Art. 9° que atribui a Unido® a responsabilidade de estabelecer “competéncias e

diretrizes para a Educacao Infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que

16 No Brasil, a educacéo escolar se organiza através de trés grandes responsabilidades. A
responsabilidade exercida pelos érgados normativos em nivel Federal € cumprida pelo MEC
e pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE); temos as reponsabilidades Estaduais
representadas pelas secretarias, conselhos e delegacias de educagdo como o Conselho
Nacional de Secretérios de Educacao (CONSED); e, por fim, temos as responsabilidades
Municipais representadas pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacgéo
(UNDIME) (FONSECA, 2018, p. 22).
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norteardo curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacao
basica comum”.

Nessa acepcao, podemos evidenciar que os documentos curriculares que
precederam a construgcdo da base nacional comum curricular foram primordiais,
sendo que para a elaboracdo da BNCC eram necessarios que as DCNEI fossem
definidas. Ap6s o término das DCNEI, o Conselho Nacional de Educacéo voltou
seus interesses para a constru¢do da BNCC. Entretanto, tivemos ainda uma série
de movimentos e acdes até efetivamente a aprovacdo da BNCC em 2017, conforme

demonstrado no quadro abaixo:

Quadro 5 — Movimentos e agfes anteriores a BNCC

Periodo Movimentos e Acles

28 de marco a 1.° de abril de 2010 | Conferéncia Nacional de Educagéo
(CONAE)Y

Novembro de 2010 | Seminario Nacional: Curriculo em
Movimento (BRASIL, 2010)*8

2011 a 2014 GT dos direitos de aprendizagem?®

Abril 2013 Criagdo do Movimento pela Base Nacional
Comum Curricular®

Junho de 2014 Aprovacdo do Plano Nacional de

Educacédo (PNE)?!

17 No portal do MEC consta que essa a CONAE é um espago democratico aberto pelo
Poder Publico para que todos possam participar do desenvolvimento da Educacgdo
Nacional e que contou com a participacdo de estudantes, pais, profissionais de educacéo,
gestores, agentes publicos e sociedade civil organizada. Disponivel em:
http://conae.mec.gov.br/conae-2010/384-a-conferencia-nacional-de-educacao-2010.
Acesso em: 6 ago. 2020.

18 Esse seminario subsidiou as discussées de 2011 a 2014, as quais tinham como objetivo
“construir processos de selecdo de conceitos que integrariam os curriculos — no plural -
nas redes de ensino e pautados nas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs (BRASIL,
2013)” (TRAVERSINI; MELLO, 2020, p. 5).

19 Grupo liderado pela Diretoria de Curriculos e Educacio Integral da Secretaria de
Educacdo Basica (SEB) do MEC. A época, foram convidados pela diretoria 58
elaboradores representantes dos sistemas estaduais das diferentes regides do pais,
representantes das Universidades Publicas, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal
do Ensino Superior (CAPES), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacédo
(UNDIME)” (COSTA, 2018, p.115).

20 Esse movimento é composto por “um grupo ndo governamental e apartidario de pessoas,
organizacdes e entidades que desde 2013 se dedica a causa da construcdo e
implementacdo da BNCC e do Novo Ensino Médio. Juntos, buscamos promover uma
educacao publica de qualidade para todas as criangas e jovens brasileiros”. Disponivel em:
http://movimentopelabase.org.br/guem-somos/. Acesso em: 06 ago. 2020.

21 A meta 7 do PNE indica a importancia de estabelecer e implantar “[...] diretrizes
pedagdgicas para a Educacao Basica e a Base Nacional dos Curriculos, com direitos e
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Julho de 2014 Versdo preliminar: Por uma politica
curricular para a educacdo basica:
contribuicdo ao debate da base nacional
comum a partir do direito & aprendizagem
e ao desenvolvimento. %

19 a 23 de novembro de 2014 Il Conferéncia Nacional pela Educacéo
(CONAE)®
Junho de 2015 O MEC institui junto com o Consed e a

Undime o grupo de redacdo responsavel
pela 12 versdo da BNCC. A Portaria n. 592,
de 17 de junho de 2015, instituiu a
Comissdo de Especialistas para a
Elaboracéo de Proposta da Base Nacional
Comum Curricular

17 a 19 de junho de 2015 |  Seminério Interinstitucional para
elaboracdo da BNC?,
Julho de 2015 Seminario Internacional sobre a BNCC

reine em Brasilia, especialistas nacionais
e internacionais para compartilhar e
debater experiéncias de construcdes
curriculares.?®

16 de setembro de 2015 12 versdo da BNCC é disponibilizada.

16 de setembro 2015 a 13 de margo 2016 Recebimento das contribuicdes via portal
do MEC

2 a 15 de dezembro de 2015 Dia D da BNCC: Mobilizacdo das escolas

de todo o Brasil para a discussdo do
documento preliminar da BNCC.
3 de maio de 2016 22 vers@o da BNCC é disponibilizada.
De 23 DE JUNHO A 10 DE AGOSTO/2016  Aconteceram 27 Semindrios Estaduais
com professores, gestores e especialistas
para debater a 22 versdo da BNCC.

Agosto de 2016 Comeca a ser redigida a terceira versao.
06 de abril de 2017 Apresentacdo e entrega 0 MEC entregou a 32 versdo da BNCC
do documento para o CNE (Educacéo Infantil e Ensino Fundamental)

objetivos de aprendizagem e desenvolvimento do(s) aluno(s) em cada ano do Ensino
Fundamental e Médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local.” (PNE, 2014). A
BNCC é tida como estratégia para alcancar as metas 1, 2, 3 e 7 do PNE (2014).

22 Documento produzido a partir de reunides, encontros e seminarios realizado entres os
periodos de 2009 a 2014. Contou com a participacdo de professores, pesquisadores da
educacao, de Universidades publicas e particulares, do INEP e integrantes do CONSED.
23 Na Conae de 2010 foi criado o Férum Nacional de Educacéo (FNE), 6rgdo de Estado.
No ano de 2014 a FNE que organizou a CONAE 2014 e a Conferéncia teve como propdsito
contribuir com a politica nacional de educacdo, indicando responsabilidades,
corresponsabilidades, atribuicdes concorrentes, complementares e colaborativas entre os
entes federados e os sistemas de ensino (CONAE, 2014).

24 Esse Seminario reuniu todos os assessores e especialistas envolvidos na elaboracdo da
Base, instituidos pela Portaria n. 592, de 17 de junho de 2015.

%5 Os participantes conheceram experiéncias nacionais e internacionais, do Reino Unido,
Chile, Austrdlia, e Estados Unidos sobre o assunto. Disponivel em:
https://undime.org.br/noticia/10-07-2015-08-43-seminario-em-brasilia-discute-a-base
nacional-comum. Acesso em: 6 ago. 2020.
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ao Conselho Nacional de Educacao
(CNE). O CNE ira elaborar parecer e
projeto de resolucdo sobre a BNCC, que
serdo encaminhados ao MEC.

07 julho de 2017 a 11 agosto de 2017 Aconteceram 5 audiéncias publicas, nas
seguintes datas e locais:
07/07/2017 em Manaus (Amazonas);
28/07/2017 em Recife (Pernambuco);
11/08/2017 em Floriandpolis (Santa
Catarina); 25/08/2017 em Sao Paulo (S&o
Paulo); 11/09/2017 em Brasilia (Distrito
Federal).

20 de dezembro de 2017 A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) foi homologada pelo ministro da
Educacéo, Mendonca Filho.

Fonte: Elaborado pela autora (2020), com base nos documentos oficiais disponibilizados
no site do MEC

A partir do quadro, podemos observar que além de uma série de movimentos
e acdes no campo das politicas, o processo de construcdo da BNCC, durou alguns
anos e contou com uma versao preliminar, intitulada Por uma politica curricular para
a educacéao basica: contribuicdo ao debate da base nacional comum a partir do
direito a aprendizagem e ao desenvolvimento; com a 12, 22 e 32 versdo e ainda com

a verséo final. De acordo com Silva, Neto e Vicente (2015, p. 332),

O desafio de elaborar uma base nacional comum de curriculo situa-
se no dificil processo politico de encontrar alguns consensos,
mesmo que sempre provisorios. E um desafio e ndo uma
impossibilidade, porque € possivel conseguir momentos nos quais
algumas ideias e processos se tornam hegemdnicos e comuns,
mesmo que muitos grupos figuem descontentes ou percam
espacos e poderes de regulacdo e influéncia nos sentidos das
politicas.

Tal situacao pode ser vislumbrada durante todo o processo de construcao
da BNCC, a exemplo também da versao preliminar. A mesma foi disponibilizada
pelo MEC em 2014, mas sua construcéo foi realizada desde 2009 a 2014 e contou
com a participagdo de professores, pesquisadores da area, integrantes do Consed,
do Inep; denotando carater democratico. O texto buscava responder a demanda
colocada pelo CNE para a definicdo de saberes e conhecimentos escolares que 0s
estudantes terdo direito de apropriar-se durante sua trajetoria escolar basica
(BRASIL, 2014), sem a intencao de se tornar um curriculo nacional (SILVA; NETO;

VICENTE, 2015). Assim, esse documento teve como perspectiva:
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Orientar as formulacdes curriculares do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio da Educacdo Basica em todas as modalidades. O
conjunto do trabalho objetiva oferecer subsidios para o debate
publico, com vistas a definicdo da base nacional comum e na
perspectiva da garantia aos direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento de criancas, jovens e adultos brasileiros na
Educacdo Basica, a partir das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), emanadas do CNE (BRASIL, 2014, p. 8).

O que nos chama a atencéo é que esse documento ndo menciona o termo
“‘base nacional comum curricular” e sim usa o termo “base nacional comum”. No
gue se refere aos Direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento e a base de
conhecimentos apresentados em cada area, o documento enfatiza que a partir dos
mesmos “seguirdo ac¢des que auxiliem sistemas e escolas com subsidios
metodoldgicos para a construcdo de suas propostas curriculares que levem em
consideragdo a Base Comum Nacional” (BRASIL, 2014, p. 159). Entretanto,
ocorreram mudancas do Ministro da Educacédo dentro de um mesmo governo, e
guem assume o Ministério é Cid Gomes, sendo que o MEC nao reconheceu esse
documento, que ficou entdo conhecido como a “versao silenciada da base”. Deste
modo, essa versao nao serda contemplada nas analises, sendo que a mesma
também ndo esta presente na trajetoria histérica de constru¢cdo da BNCC no site
oficial.

De acordo com o site oficial da BNCC, a 12 versao foi apresentada pelo MEC
em 16 de setembro de 2015 e ficou disponibilizada para consulta publica, por meio
do portal eletrénico do MEC?® até marco de 2016, tendo recebida mais de 12
milhdes de contribuicdes. Em maio de 2016, incorporando o debate anterior, foi
publicada e novamente discutida com cerca de 9 mil professores em seminarios
organizados por Consed (Conselho Nacional de Secretarios de Educacédo) e
Undime (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacédo), em todas as
unidades da federacao, durante o periodo de 23 de junho a 10 de agosto de 2016.

Os resultados desses seminarios foram sistematizados pela UnB
(Universidade de Brasilia) e subsidiaram a produgédo de um relatorio expressando
0 posicionamento conjunto de Consed e Undime. Esse relatorio foi a principal
referéncia para a elaboracdo da versdo final, que também foi revista por

especialistas e gestores do MEC, com base nos diversos pareceres criticos

26 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 07 jul. 2020.
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recebidos e que foi colocada em consulta publica, a partir da qual recebeu-se mais
de 44 mil contribuicBes. Assim, no dia 06 de abril de 2017 a verséo final foi entregue
para o CNE, tendo sido homologada pelo ministro da Educacdo Mendonca Filho e
pelo presidente da Republica Michel Temer no dia 20 de dezembro de 2017.

No portéo eletronico oficial da Base Nacional Comum Curricular a mesma €&
definida como um documento normativo que define o conjunto de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Bésica. O principal objetivo é ser a balizadora da
gualidade da educacao no pais por meio do estabelecimento de um patamar de
aprendizagem e desenvolvimento a que todos os alunos tém direito (BRASIL,
2017).

Para tanto, a BNCC deveré nortear a formulagéo dos curriculos dos sistemas
e das redes escolares de todo o Brasil, indicando as competéncias e habilidades
gue se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade.
Contudo, ao entendermos que o curriculo também é um elemento que compde a
constituicdo dos sujeitos na educacéo, que a selecdo de determinados contetidos
em detrimento de outros vao demarcando um projeto de sociedade, concordamos
que “[...] escolher e selecionar o que far4 parte da trajetéria curricular sao
obrigacdes, iniciativas da maior importancia que devem ser encaradas com muita
seriedade pelo poder publico, comunidades escolares e coletivos docentes (SILVA;
NETO; VICENTE, 2015, p. 32). Desse modo, esse processo é marcado por

consensos e dissensos que envolvem uma série de disputas, afinal:

A BNCC é uma politica publica de Estado e, portanto, reine um
conjunto de atores individuais e coletivos. E uma ag&o publica que
se configura nas interacdes entre atores locais e nacionais, centrais
e periféricos, publicos e privados (Payre e Pollet, 2010). E isso que
a qualifica como mais uma peca nos embates para a constituicdo
de uma democracia no Brasil, para a configuracdo de um Estado
democratico a partir da sociedade diversificada, desigual,
fragmentada, cindida e dividida. O grande desafio &, realmente,
criar a democracia e “algo comum” dentro dessa diversidade. Uma
acgao politica fundamental de “algo comum” é a criagdo de arenas
decisérias ampliadas para as politicas educacionais e, dentro delas,
o curriculo. Essa é uma das demandas da configuragdo dos
governos e dos Estados democraticos (SILVA; NETO; VICENTE,
2015, p. 331).

Nesse sentido, no proximo subtitulo buscaremos identificar as disputas

envolvidas, mediante a compreensao dos processos que envolveram essa politica
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curricular, bem como, pela identificacdo das pessoas que participaram da

elaboracao do texto da BNCC.

4.2 Quem escreve a BNCC? Os bastidores da BNCC para Educacgéo Infantil

Ao iniciar essa discussdo € importante compreendermos, ainda que
brevemente, como ocorrem os procedimentos que englobam a producdo de
politicas e propostas curriculares no Brasil. Entdo “no desafio de elaborar uma
politica publica de curriculo, a Unido brasileira descentralizou seu trabalho de
gestao e planejamento dando autonomia aos estados e municipios” (FONSECA,
2018, p. 22), ou seja, 0 MEC assumiu uma funcdo de gerenciar o processo,
delegando, sobretudo para as secretarias de educacdo (municipal e estadual),
UNDIME (Unidao Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo) e CONSED
(Conselho Nacional dos Secretarios de Educacao) (AGOSTINI, 2017). Dessa
forma, os estados ficam com uma relacao, junto ao MEC, mais direta, “mas o0s
municipios passam pela UNDIME, que vai organizando o0s sistemas de
representacbes nas comissbes e equipes de trabalho para a elaboragdo de
curriculos” (SILVA; NETO; VICENTE, 2015, p. 333). Ainda de acordo com Silva;
Neto; Vicente (2015, p. 333), o processo de elaboracdo de politicas seguiria 0s

seguintes passos:

o governo federal propde politicas, elas comecam a ser formuladas
no Ministério da Educagédo (MEC), que mobiliza seus técnicos e
gestores vindos de indicacdes dos partidos politicos aliados e
escolhidos por varias razbes — uma delas a experiéncia e
conhecimento na area de educacdo, como pesquisador, gestor ou
professor. Esses agentes convidam pessoas nas universidades
publicas ou privadas e podem estabelecer parcerias com nucleos e
grupos de pesquisa que se tornam os viabilizadores dos processos
de organizagdo, infraestrutura, pagamentos, contratacdes de
assessores, servicos, entre outros [...] Os dirigentes do MEC, em
contato direto com as Secretarias de Educacdo dos Estados
(SEDUCS) e por meio da CONSED, recrutam representantes para
os trabalhos. O mesmo procedimento ocorre junto aos municipios
por meio da UNDIME. Esse conjunto de agentes, oriundos dos
diferentes estados e regifes do pais, mas diretamente ligados aos
interesses e préaticas educativas, passam a elaborar as propostas
de regulacao dos curriculos. Os documentos que resultam desses
trabalhos devem ir para o Conselho Nacional de Educacao, que,
por sua vez, organiza audiéncias publicas para debater os
documentos. Assim, varias versfes se sucedem nas instancias até
gue o Conselho Nacional de Educacdo aprove o documento
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definitivo. Depois disso, segue para a Presidéncia da Republica
(SILVA; NETO; VICENTE, 2015, p. 333).

A operacionalizacdo do processo de construgcdo da BNCC seguiu essa
sistematica. Apos a “verséao silenciada da base”, Cid Gomes assume o Ministério
da Educacdo e nomeia para a SEB Manuel Palacios, professor da Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF) e vinculado ao Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacao (CAED). Assim, ao assumir a SEB, Manuel Palacios definiu
como primeiro objetivo discutir uma Base Curricular Nacional. Todavia, ap6s
polémicas, Cid Gomes, que estava no Ministério a 76 dias, solicitou afastamento e
guem assumiu o Ministério da Educacédo foi Renato Janine Ribeiro. Entretanto,
Manuel Palacios permaneceu na SEB durante as gestfes de Renato Janine Ribeiro

e Aloizio Mercadante. Ao se referir a este contexto, a assessora (2020)?’ sinaliza:

O segundo governo Dilma, o primeiro ministro € o Cid Gomes. O
Cid Gomes que tem agquela cidade chamada Sobral, que é uma
referéncia no ponto de vista das avaliacdes, de um curriculo
fechado né. E uma cidade no Ceara, mas que tem o produto dela,
€ de que as criancas saem muito bem desse processo. Entdo ele
vem de uma posicdo de quem teve uma experiéncia de
administracdo publica de sucesso e o Ceara sempre nos Ideb, tudo
isso, sempre esta melhor do que a regido Sul. Entdo com essa
experiéncia ele leva para o MEC como coordenador de Educacéo
Béasica a coordenacdo de um instituto de avaliagdo 14 de Juiz de
Fora, ndo recordo o nome dele, é uma fundacgéo de avaliacdo que
tem na Universidade Federal de Juiz de Fora. E ele vai entdo ser
secretario da Educacdo basica com uma larga experiéncia em
avaliacdo, entdo toda a visdo dele de curriculo é de avaliagéo de
curriculo e ndo de curriculo, o foco € outro, o foco é no resultado e
ndo no processo, ndo € na preposi¢do. Entdo ele vai chamar uma
equipe e ai assim foi uma equipe chamada de um jeito muito...,
tirando a El que foram 4 pessoas que a Rita convidou, o resto dos
integrantes do grupo foram indicagcdes que vieram de governos
municipais, estaduais e universidades federais, pessoas
reconhecidas pelas associacfes, associacdo de professores de
fisica, matematica; etc., foram essas as pessoas.

Entdo, a construcao oficial inicia-se quando o Ministro Renato Janine instituiu
a Portaria n°® 592, de 17 de junho de 2015, que versa sobre a comissédo de
especialistas designados para a elaboracéo do texto da BNCC. Deste modo, foram
constituidas duas comissdes, a primeira (Portaria n°® 19, de 10 julho de 2015)

27 Os trechos das entrevistas realizadas estdo referenciados como especialista (2020) e
assessora (2020).
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elencou 116 integrantes entre professores de universidades publicas e privadas,
técnicos das secretarias de educacéo, estes ultimos indicados pelo CONSED e pela
UNDIME que compuseram a comisséo de especialistas; e a segunda Portaria n°
20, de 10 de julho de 2015, elencou 14 nomes que compuseram a comissao de
assessores.

Essas comissfes, coordenadas pelos assessores, foram responsaveis pela
redacdo da 12 e 22 versdo da BNCC. A comissao foi composta por representantes
de 35 universidades, 3 Institutos Federais de Educacéo, professores das redes
publicas estaduais dos 26 estados e do Distrito Federal.

Em relacdo a Educacdo Infantil, na 12 e 22 versdo, os especialistas
nomeados foram: Prof? Dra. Silvia Helena Vieira Cruz, da Universidade Federal do
Ceara (UFC) e Prof° Doutor Paulo Sérgio Fochi (UNISINOS); e as assessores
foram: Profé Dra. Maria Carmem Silveira Barbosa, da Universidade Federal Do Rio
Grande do Sul — UFRGS e a Professora Dra. Zilma de Moraes Ramos de Oliveira,
da Universidade de S&o Paulo. Segundo Giuriatti (2018, p. 52),

Os quatro pesquisadores da infancia, envolvidos com a defesa dos
direitos das criancas tinham conhecimento de que as Diretrizes
ainda nado estavam sendo efetivadas, em sua totalidade, no
contexto da prética. Diante da necessidade e exigéncia legal de
formulacdo de um curriculo comum para a Educacdo Infantil,
entenderam que seria uma estratégia politica a operacionaliza¢do
das definicbes (crianca, Educacédo Infantil, cuidar e educar) e
principios (éticos, estéticos e politicos) assegurados nas DCNEIs
por meio da Base. Perceberam ainda, a oportunidade de avancar
em relagdo a definicdo do arranjo curricular para esta etapa da
educacdo.

Tais perspectivas puderam ser confirmadas a partir da fala da especialista
(2020):

N6s entendiamos que vocé ter uma possibilidade né, de promover
discussbes pelo pais todo sobre o que é o curriculo para El, essa
palavra curriculo como é vista em outras etapas, porgue 0 que nos
temos visto nas pesquisas nacionais para El embora ja tenha um
bom tempo que elas haviam sido promulgadas, elas ndo estavam
de fato fazendo parte do cotidiano das creches e pré-escolas do
Brasil [...] Achamos também que poderia ser uma oportunidade
justamente de se discutir as especificidades dessa etapa da
educacao (ESPECIALISTA, 2020).

Essa perspectiva é comungada pela assessora (2020) que indica que:
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Ai tem 6 ou 7 documentos ao longo de 30 anos para encaminhar
isso, s6 que a base precisava primeiro das diretrizes de todos os
niveis. Entdo quando termina o trabalho das diretrizes, o Conselho
Nacional vai partir para a discussao da base e isso ficou entéo para
o segundo governo Dilma, que é um governo muito dificil né, entao
essa discussédo da base ela vem nessa continuidade de toda a
normativa, de diretriz, para fazer uma coisa mais especifica. Na
minha leitura, as diretrizes sdo muito importantes, mas sdo pouco
conhecidas. Em geral as pessoas nao léem, sdo documentos
longos e densos, essas coisas de lei, entdo a pessoa olha aquilo e
nao enfrenta. [...]. Entdo isso é um primeiro corte, quer dizer a base
tinha que seguir o espirito das diretrizes e fazer das diretrizes que
€ um texto mais argumentativo, mais narrativo, nesse sentido, para
um texto mais objetivo, mas sintético (grifos nossos).

Sendo assim, durante o processo de construcdo de texto dessa 12 versao,
parece que essa foi a perspectiva narrativa orientadora para o grupo pensar a Base
para Educacao Infantil, trabalho arduo uma vez que, ainda segundo a assessora
(2020) além de permaneceram trabalhando, tinham que se reunir uma vez por més
para construirem algo novo, com pessoas que nunca tinham trabalhado antes
(ASSESSORA, 2020), isto €,

a gente vai ver uma coisa mais construida de baixo para cima a
partir das experiéncias dessas pessoas que sdo do sistema
municipal, sistema estadual ou mesmo das universidades. A regra
gue a gente tinha que seguir era isso, precisa ser anual, que a gente
quebrou na Educacéo infantil, ndo fez, e tem que ser escrito por
objetivos e os objetivos vao ser numerados (ASSESSORA, 2020).

O documento produzido foi amparado pelo Centro de Alfabetizac&o, Leitura
e Escrita (CEALE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), que fez o
papel de coordenacéo institucional, ficando a UFJF com a incumbéncia de criar a
plataforma interativa da consulta da BNCC. Assim, no dia 16 de setembro de 2015
a 12 versdo da BNCC foi publicada. Apos a publicacdo um intenso debate surgiu
entre grupos conservadores e progressistas, que se posicionaram contra o

documento, de tal modo que,

Para os primeiros, 0 texto estava muito aquém do que seria
desejavel em termos de aquisi¢do de conhecimentos. O segundo
grupo também criticou 0 acanhamento da proposta; esperava um
documento mais engajado, sem qualquer espécie de aceno ao
mercado ou as politicas neoliberais. Engrossaram o coro das
criticas as entidades cientificas, 0s movimentos sociais
organizados e organizagdes ndo governamentais ligadas a
educacdo (NEIRA; JUNIOR; ALMEIDA, 2016, p. 36).
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A assessora (2020) também chama atencéo para esse debate indicando

que,

a BNCC comecou a ser pensada na Constituicdo Federal quando
se define que é um direito comum de todo cidadao brasileiro, de ter
uma experiéncia escolar semelhante e nao diferenciada por local
de residéncia, classe social, corpos, etnias, religido. Essa coisa do
tem direito ao aprender, ou a escola tem expectativa que a crianca
aprenda, geralmente mostram dois grupos: o grupo do direito, mas
central, de social democracia, que defende esse ponto de vista e o0
dos direitos, grupo mais de esquerda. Uma o que a escola tem que
cobrar e a outra 0 que a escola tem que oferecer.

Esses debates ocorreram porque entre setembro de 2015 e margo de 2016,
o documento esteve disponivel no Portal da Base, tornando publica a proposta da
BNCC e buscando também acolher as contribuicbes da sociedade. Mediante
cadastramento, as contribuicbes foram recebidas, a partir de trés categorias: a)
individuos (estudante da Educacdo Basica ou Ensino Superior; professor da
Educacdo Basica ou Ensino Superior; pai ou responsavel por estudante da
Educacao Basica; “outro”), b) organizacdes (sociedades cientificas, associacdes e
demais organizagOes interessadas) e c) redes (escolas, redes de ensino). O
resultado desse processo foi o cadastro, no portal, de 305.569 individuos, 4.298
organizacdes e 45.049 escolas em todo o territério nacional (BRASIL, 2016b).

Para a especialista (2020), nesse processo € possivel observar ganhos para
Educacéo Infantil, pois junto com a consulta publica puderam também participar de

uma série de encontros:

A equipe foi no total, se ndo me engano, 93 encontros regionais,
locais, nacionais e um inclusive internacional que nos participamos.
Entéo nés tivemos a possibilidade de discutir sobre essa proposta
com muitas pessoas, porque inclusive esses encontros eram com
grupos de pesquisa, com integrantes do movimento do Inter Férum
da EIl, pessoas que estdo na area a bastante tempo e que podiam
fazer criticas bem fundamentadas, porque assim, o hosso objetivo,
guando nos escrevemos ndo era trazer na base um documento
pessoal, mas antes um respeito muito grande, uma referéncia muito
grande nas diretrizes curriculares nacionais, mas também um apoio
nos consensos que a area foi construindo ao longo do tempo, entéo
esse atores com quem noés fomos conversando, nos Varios
encontros Brasil afora, n6s pudemos checar e inclusive perceber
algumas alteracdes que seriam necessarias fazer, pontuais, porque
essa interlocucao foi muito legal, nenhuma outra etapa fez isso, nés
acompanhamos depois, tipo assim, 3 encontros as outras areas e
nds tinhamos esse numero gigante, de 92 ou 93, isso foi muito
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legal, essa discussdo com as pessoas que sdo da area
(ESPECIALISTA, 2020).

Referente & consulta publica, a assessora (2020) afirma que a mesma seria
até dezembro, mas em decorréncia da demanda apresentada houve a prorrogacao
o que “foi muito ruim porque nds fomos receber a sistematizagdo da consulta
publica em marco e, em marco houve a deciséo politica de que nés entregariamos
ao Conselho até o comecgo de abril [...] Em um més foi feita a segunda verséao”.
Entretanto, mesmo observando essa dificuldade a pesquisadora pondera que,

apesar do curto tempo para a leitura,

nds conseguimos atender as coisas que foram mais demandadas
e realmente na El as questbes mais demandadas foram a
alfabetizagéo, qual o papel da Educacao Infantil na alfabetizacéo e
a segunda era a faixa etéria, que tivesse idade. Entdo para a
segunda versdo nés tivemos que tomar decisées com relagdo a
esses dois topicos, que nao foram decisbes consensuais e nem
faceis, foi uma discussdo mais polémica, mesmo assim, eu acho
gue a gente conseguiu deixar alguma coisa aberta (ASSESSORA,
2020).

Além da consulta publica, houve ainda a solicitacdo de relatérios analiticos
e pareceres de leitores criticos a associacfes cientificas e a professores
pesquisadores das universidades, externos ao Comité de Assessores e
Especialistas. Na Educacéo Infantil as contribuicdes criticas foram realizadas pela
Eloisa Acires Candal Rocha (Universidade Federal de Santa Catarina), Vania
Carvalho de Araujo (Universidade Federal do Espirito Santo), Tizuko Morchida
Kishinoto (Universidade de S&o Paulo) Sonia Kramer (Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro).

Todas as contribuicdes recebidas foram organizadas e categorizadas por
equipes de pesquisadores da UnB — Universidade de Brasilia e da PUC — Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro e consolidados em relatorios enviados ao
Comité que, deram origem a 22 versao do documento (BRASIL, 2016a).

Assim, a 22 versao é disponibilizada no dia 03 de maio de 2016, sendo
apresentada a sociedade por meio da realizacdo de 27 seminarios organizados
pelo Consed e Undime no periodo de 23 de junho a 10 de agosto de 2016 em todos
os estados; e contou com a participagao de mais de 9.000 professores e gestores

de todo pais.
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Dando prosseguimento, como fruto desses seminarios, o Consed e a
Undime elaboraram um relatorio, no qual consolidava as principais contribuicbes
para a elaboragdo do texto final da base, a ser encaminhado ao CNE. Esse
documento foi entregue no dia 14 de setembro de 2016 ao ministro da Educacao
pelo presidente do Consed e secretario estadual de Educacdo de Santa Catarina,
Eduardo Deschamps, e pelo presidente da Undime e dirigente municipal de
Educacao de Tabuleiro do Norte (CE), Alessio Costa Lima.

Entretanto, em decorréncia do impeachment da presidente Dilma Rousseff,
tivemos uma mudanca na presidéncia da Republica e quem assume € Michel
Temer. Entdo, o presidente nomeou no dia 12 de maio de 2016 Mendonca Filho
(DEM) para o Ministério da Educagéao, por conseguinte “as politicas educacionais
foram redirecionadas com alterac6es na maquina administrativa, interrupcées de
programas, esvaziamentos e mudancas em varios conselhos” (AGUIAR,
TUTTMAN, 2020, p. 82). Esse novo ministro

Altera a sistematica de constru¢cdo da BNCC ao instituir, por meio
da Portaria MEC n° 790, de 27 de julho de 2016, o Comité Gestor
da Base Nacional Curricular Comum e Reforma do Ensino Médio
para acompanhar o processo de discussao da 22 versao preliminar
da BNCC, encaminhar sua proposta final e propor subsidios para a
reforma do ensino médio. Em sua composic¢do, estdo presentes
apenas setores vinculados ao Ministério (AGUIAR, TUTTMAN,
2020, p. 82).

Assim, o Comité de Especialistas e Assessores é abandonado pelo MEC que
confere a responsabilidade ao Comité Gestor. Desse modo, o comité Gestor foi o
responsavel pela elaboracdo da 32 versdo da Base encaminhada ao CNE,
indicando rompimento com a sistematica de constru¢do das versfes anteriores
(AGUIAR, TUTTMAN, 2020). Essa versdao impulsionou uma série de

manifestacoes:

A insatisfacao, tanto com o conteddo desse documento elaborado
pelo MEC quanto com os procedimentos de auscultas, era elevada,
contudo, ndo foi suficientemente forte para impedir que fosse
aprovada no CNE, apesar das argumentacfes contrarias
expressas durante as audiéncias publicas e em documentos
especificos, bem como do pedido de vistas e parecer contrario de
trés conselheiras do CNE (Marcia Angela da Silva Aguiar, Malvina
Tuttman e Aurina Santana), conforme consta no Parecer CNE/CP
n° 15, aprovado em 15 de dezembro de 2017. O CNE aprovou a
BNCC com alteracdes da 32 versdo para a versao final, que foi
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disponibilizada no site do MEC no dia 20 de dezembro de 2017
(AGUIAR, TUTTMAN, 2020, p. 84).

Diante dessa trajetoria 0 que podemos compreender, que até a mudanca de
presidéncia, a constru¢cao da BNCC “demonstrava evolu¢gdo na ampliagao e criagcéo
de espacos participativos e decisérios na construcdo de politicas curriculares no
Brasil” (CORTINAZ, 2019, p. 13). Isso fica evidenciado tanto em relagédo ao nimero
de contribuicbes, o tempo de elaboragdo, bem como, por meio da composi¢cao da
equipe de elaboracdo. Na tabela abaixo demonstramos dados referentes ao
namero de contribuicdes em cada uma das versdes e como as mesmas ocorreram

juntamente com o periodo correspondente:

Tabela 1 — Numero de contribui¢cdes, processo e periodo das BNCC's

Versao NUumero de contribuicdes

12 verséo 12 milhdes de contribuicbes
consulta publica online
Periodo: outubro 2015 a marco de 2016

22 versao + de 9 mil contribuicbes
27 seminarios organizados em todos os Estados
Periodo: 23 de junho a 10 de agosto de 2016

32 versao 44 mil contribuicbes
5 audiéncias publicas presenciais nas diferentes regiées do
pais e com 1 Dia D para discutir a BNCC
Periodo: janeiro e marco de 2017

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

A partir da tabela percebemos que a 12 e 22 versdo da BNCC demonstram
um namero significativo de contribuicbes, bem como, um tempo maior de
elaboracao. Nesse sentido, essas versfes denotam um carater mais democratico,
porque além de abrir consulta publica para as contribuicées, contou com a equipe
de especialistas e assessores; e também com contribuicbes de associacdes
cientificas, movimentos sociais, universidades e leitores criticos. Ao se referir aos
pesquisadores das universidades e associacdes cientificas, Micarello (2016, p. 70)

ressalta que,

a possibilidade de emitirem pareceres mais extensos configura uma
condicdo outra de participacdo no processo de consulta. As vozes
desses atores tiveram, portanto, outra amplitude, especialmente no
que se refere & possibilidade de direcionar mais livremente a
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natureza de suas contribuicbes, por ndo estarem limitadas as
funcionalidades do sistema de consulta.

Jé a 32 versao, apesar de no site oficial da BNCC indicar que houve 44 mil
contribuicdes, foram realizadas apenas 5 audiéncias, durante um periodo de 3
meses, denotando um carater aligeirado e verticalizado, além da “negacao as
discussbes e encaminhamentos ja pontuados pelas entidades de classe e
educadores, registrados nas versdes anteriores” (ALVES, 2019, p. 73).Desse
modo, “se iniciamos a construgdo de uma base de forma lenta e mais participativa,
terminamos o processo de forma estrategicamente apressada e antidemocrética”
(ROSA, 2019, p.85).

Nessa logica, observamos que,

a proposta da BNCC traz um discurso democratico de ampla
participacdo dos sujeitos, com intensas consultas publicas,
dialogos entre os/as educadores(as) em reunides regionais e
locais. Entretanto, esse fato ndo assegura a existéncia de um
documento efetivamente coletivo, como € incisivamente divulgado
pelo MEC e 6rgdos em prol da Base. A palavra final, como
sabemos, € dos especialistas a quem o MEC confere credibilidade
e poder (ALVES, 2019, p. 73).

Nessa perspectiva, a quem o MEC conferiu a credibilidade? Quem compds
a equipe de elaboracdo em cada uma das versdes? Percebemos que essa
credibilidade esteve atrelada as mudancas do governo, sendo que dentro desse
campo de disputas, cada qual buscava um tipo de projeto societario. Entdo, a partir
das fichas técnicas de cada versao foi possivel identificar os sujeitos envolvidos no

processo de construcéo de texto, conforme demonstrado no quadro abaixo:

Quadro 6 - Capa das versdes e Equipe de Elaboracdo

Capa Equipe de Elaboracéo
12 versao MINISTRO DA EDUCAQAO
S8, .. B Renato Janine Ribeiro
¥ —o t)l_"?r /Y
"S il L@ 8| SECRETARIO EXECUTIVO
“Yh: '3 Luiz Claudio Costa
bl -
]r.ﬁ . SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA
Manuel Palacios da Cunha e Melo
BASE , ~
7 DIRETORIA DE CURRICULOS E EDUCAGAO INTEGRAL
Diretor Italo Modesto Dutra
- — RLSR
COORDENADOR-GERAL DO ENSINO FUNDAMENTAL

Elsio José Cora



22 versao
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-: /;'
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bvite
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BASE
NACIONAL
COMUM

CURRICULAR

- SR

32 versao
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COORDENACAO-GERAL DE EDUCACAO INFANTIL
Coordenadoria geral: Rita de Cassia de Freitas Coelho

COORDENACAO-GERAL DE ENSINO MEDIO
Coordenador-geral interino: Ricardo Magalh&es Dias Cardozo

COORDENACAO-GERAL DE EDUCACAO INTEGRAL
Coordenador-geral: Leandro da Costa Fialho

UNDIME

CONSED
MINISTRO DA EDUCACAO
Aloizio Mercadante

SECRETARIO EXECUTIVO
Luiz Claudio Costa

SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA
Manuel Palacios da Cunha e Melo

DIRETORIA DE CURRICULOS E EDUCACAO INTEGRAL
Diretor italo Modesto Dutra

(;OORDENADOR-GERAL DO ENSINO FUNDAMENTAL
Elsio José Cora

COORDENACAO-GERAL DE EDUCACAO INFANTIL
Coordenadoria geral: Rita de Cassia de Freitas Coelho

COORDENACAO-GERAL DE ENSINO MEDIO
Coordenador-geral interino: Ricardo Magalh&es Dias Cardozo

COORDENACAO-GERAL DE EDUCACAO INTEGRAL
Coordenador-geral: Leandro da Costa Fialhjo

EQUIPE DE ASSESSORES E ESPECIALISTAS
COORDENACAO:

Hilda Aparecida Linhares da Silva Micarello(MG/UFJF) e Isabel
Cristina Alves da Silva Frade (MG/UFMG)

COMITE DE ESPECIALISTAS

(Portaria n° 592, de 17 de junho de 2015)
COMITE DE ASSESSORES

(Portaria n° 20, de 10 de julho de 2015)

UNDIME

CONSED
MINISTRO DA EDUCACAO
José Mendonca Filho

SECRETARIA EXECUTIVA
Maria Helena Guimaraes de Castro
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. SECRETARIA DE EDUCAQAO BASICA
* Rossieli Soares da Silva
COMITE GESTOR DA BNCC

(Portaria n. 790, de 27 de julho de 2016)

COMUM
coMuM PARCERIA: CONSED E UNDIME
APOIO: MOVIMENTO PELA BASE
Versao final MINISTRO DA EDUCACAO
Rossieli Soares da Silva
' SECRETARIA EXECUTIVA
Henrique Sartori de Almeida Prado
SECRETARIA DE EDUCAC;AO BASICA
NACIONAL ; ot
COMUM Katia Cristina Stocco Smole

CURRICULAR

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

COMITE GESTOR DA BNCC
(Portaria n. 790, de 27 de julho de 2016)

PARCERIA: CONSED E UNDIME

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

A partir do quadro, e compreendendo os procedimentos que englobam a
producdo de politicas e propostas curriculares no Brasil, iremos identificar os
sujeitos envolvidos no processo de construcao de texto vinculados ao MEC. Essa
delimitacdo é plausivel, uma vez que foram estes que indicaram a sua equipe de
trabalho, seja por meio da Equipe de Especialistas e Assessores (12 e 22 versao)
ou Comité de Especialistas (32 versédo e versao final). Entdo, a partir da consulta a
plataforma do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico
(CNPQ), por meio do nome de cada integrante pudemos acessar o curriculo lattes
e identificar a formacdo e experiéncia profissional de cada um?é, conforme

descreveremos abaixo:

28 Informamos que os que ndo tinham curriculo lattes, as consultas foram realizadas e estéo
referenciadas no nome do autor.
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Quadro 7 - Equipe de elaboracdo da BNCC em sua 12 verséo

Renato
Janine
Ribeiro

Luiz
Claudio
Costa

Graduacéao em filosofia

Graduacdo em matematica;
Mestrado em agronomia e
doutorado em Agrometeorologia

29

Disponivel

Ministro de Estado da Educacéo, de 6
de abril a 5 de outubro de 2015. Desde
1994, ¢é professor titular da
Universidade de Sao Paulo, na
disciplina de Etica e Filosofia Politica.
Em 2016 se tornou Professor
Honorario do Instituto de Estudos
Avancados da USP. E pesquisador
sénior do CNPq e professor sénior da
Universidade de Sao Paulo. Foi
professor visitante na UNIFESP, entre
2018 e 2020, onde criou, em 2019, o
Instituto de Estudos Avancados e
Convergentes (IEAC-UNIFESP), do
qgual foi o primeiro presidente, entre
novembro de 2019 e fevereiro de
2020. Também é secretario nacional
da SBPC, para o quadriénio 2019-23.
Professor Titular aposentado da
Universidade Federal de Vigosa.
Professor de Graduagdo e poébs-
graduacédo, orientador de mestrado,
doutorado, iniciacao cientifica. Bolsista
produtividade em pesquisa do CNPq
de 2003 a 2013. Exerceu varios cargos
de gestdo na UFV e no Ministério da
Educacéao. Reitor, Chefe de
Departamento, Coordenador de Pés-
Graduacao, Pro-reitor, Presidente do
INEP, secretario de educacédo
superior, Secretario executivo e
Ministro interino. Tem experiéncia na
area de Agronomia, com énfase em
Agrometeorologia, atuando
principalmente nos seguintes temas:
soja, modelos, milho, crescimento e
produtividade. Ampla Experiéncia
nacional e internacional em educacao
superior, qualidade e gestdo. Foi Vice-
Presidente do Board do PISA-OCDE.
E presidente do Observatory on
Academic Ranking and Excellence
(IREG) e membro do International
Advisory Board da King Abdulaziz
University, Saudi Arabia?®.

em:

http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4781620U9. Acesso em: 31

ago. 2020.


http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4781620U9

Manuel
Palacios
daCunhae
Melo

italo
Modesto
Dutra

Rita de
Cassia de
Freitas
Coelho

Graduacdo em Engenharia de
Telecomunicacdes, mestrado
em Ciéncias Sociais Ciéncia
Politica e doutorado em Ciéncias
Sociais: Sociologia

Licenciatura Plena em
Matematica, mestrado em
Matematica e Doutor em
Informatica

Graduada em Ciéncias Sociais
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Atualmente é professor associado da
Universidade Federal de Juiz de Fora.
Tem experiéncia na é&rea de
Educacdo, com énfase em Avaliacao
de Sistemas, Instituicbes, Planos e
Programas Educacionais, atuando
principalmente nos seguintes temas:
avaliacdo educacional, educacao,
avaliacdo de politicas publicas, gestéo
escolar e avaliacéo.

Tem experiéncia na area de
Educacédo, com énfase em Curriculos
Especificos para Niveis e Tipos de
Educacdo, atuando principalmente
nos  seguintes temas: ensino
fundamental, mapas conceituais,
informatica na educacéo, formacgéo de
professores, processos de
conceituagéo e aprendizagem
mediados por uso de tecnologia. Foi
Coordenador Geral de Ensino
Fundamental, da Diretoria de
Curriculos e Educacédo Integral, da
Secretaria de Educacdo Basica do
Ministério da Educacéo no periodo de
maio de 2013 a maio de 2015. A partir
de maio de 2015 até junho de 2016 foi
Diretor da Diretoria de Curriculos e
Educacédo Integral, da Secretaria de
Educacdo Bésica do Ministério da
Educacéo. Foi professor do Colégio de
Aplicagédo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, e lider de grupo de
pesquisa Laboratério de Estudos em
Educacdo a Distancia (Le@d). Além
disso, atua como pesquisador
colaborador do Institute for Human and
Machine Cognition desde 2003 na
pesquisa e no desenvolvimento do
software para construcdo de mapas
conceituais CmapTools. Esta
licenciado do cargo de professor do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia de Brasilia (IFB) - curso
de Licenciatura em Matemética e hoje
atua como Chefe da Area de
Educacdo do Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia — UNICEF.

Possui ampla experiéncia, na
formulacao, implementacao e
regulamentacdo de politicas de

Educacéo Infantil. Foi consultora de
varios  estados, municipios e
organismos internacionais. Uma das
articuladoras da criacdo do Movimento



Ricardo Licenciatura e Bacharelado em
Magalhdes Educacdo, Especializacdo em
Dias Metodologia Cientifica e
Cardozo Epistemologia da Pesquisa e

Mestrado em Educacéo.
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InterFéruns de Educacdo Infantil do
Brasil (MIEIB), do qual € membro. Foi
presidente da Unido Nacional de
Conselhos Municipais de Educacao.
Foi Coordenadora Geral da Educacao
Infantil do Ministério da
Educacao/MEC. Atualmente e
coordenadora da equipe de avaliacdo
da Educacédo Infantili no Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da
Educacdao, da Universidade Federal de
Juiz de Fora®.

Foi professor designado da Unimontes
no primeiro semestre de 2006. E
professor efetivo da area de Didatica e
Fundamentos da Educagdo na Rede
Federal desde agosto de 2006. Foi
Chefe do Setor de Supervisdo
Pedagogica de fevereiro de 2007 a
maio de 2008. E Coordenador Geral
de Ensino do IF Baiano Campus
Guanambi de junho de 2008 a maio de
2009. E professor efetivo da area de
Didéatica e Fundamentos da Educacéao
do Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais - Campus Salinas desde junho
de 2009. Foi Presidente do Conselho
Municipal de Educacéo de Salinas em
2013. Foi Coordenador Institucional do
Programa Institucional de Bolsas de
Incentivo a Docéncia - Pibid - CAPES
- IFNMG no periodo de marco de 2011
a agosto de 2015. Foi Diretor de
Ensino da Pré-Reitoria de Ensino do
IFNMG de margo de 2014 a julho de
2015. Foi Coordenador Geral de
Ensino Médio, na Diretoria de
Curriculos e Educacgédo Integral na
Secretaria de Educacdo Bésica -
Ministério da Educacao, de julho de
2015 a julho de 2016. Desde 01 de
novembro de 2016 é Pro-Reitor de
Ensino do IFNMG. Desde 2018 é vice-
coordenador do Férum de Dirigentes
de Ensino- FDE do Conselho Nacional
das Instituicbes da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica. Tem experiéncia na area
de Educacéo, atuando principalmente
nos seguintes temas: formagéo

30 Disponivel em: https://www.facebook.com/gestradoufma/posts/3268317923254464.

Acesso em: 31 ago. 2020.
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docente, Ensino Médio, curriculos,
cidadania, educacdo profissional,
gestao participativa e conselhos.

Leandro Graduacao em Educacao Fisica Cedido da Prefeitura Municipal de
da Costa e Administracdo e Mestre em Santa Maria ao Ministério da
Fialho politicas Sociais Educacgédo até o ano de 2016. Temas

de atuacdo: gestdo educacional,
politicas  publicas, violéncia e
educacao integral. Ministra aulas no
Curso de Educacao Fisica do Centro
Universitario UNIEURO.

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Ao analisarmos as formacBes de cada integrante desta 12 versao,
percebemos que quatro tém formacgdo nas areas humanas e sociais; e trés
possuem formacao nas areas exatas, evidenciando certo equilibrio. J& em relacéo
as experiéncias profissionais da equipe, concordamos com Fonseca (2018, p. 71)
ao afirmar que “apresentam carreiras consolidadas na educagao, atuando, em sua
maioria, como professores do ensino superior, da educacdo béasica e/ou como
pesquisadores da area de ensino”. Ademais: “Todos os profissionais ligados ao
Ministério da Educacédo possuem ou ja possuiram carreira no magistério, a maioria
no ensino superior’ (FONSECA, 2018, p. 71).

Nessa versdo aparecem 0s nomes dos representantes da Undime e do
Consed, com os cargos exercidos e Estado que representam. Um ponto a se
destacar € que na 12 versdo, os nomes dos elaboradores (especialistas e
assessores) nao aparecem na ficha técnica, contudo, os mesmos foram nomeados
conforme Portaria n. 592, de 17 de junho de 2015 e Portaria n. 20, de 10 de julho
de 2015 e tiveram como coordenadores Hilda Aparecida Linhares da Silva Micarello
(MG/UFJF) e Isabel Cristina Alves da Silva Frade (MG/UFMG).
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Na 22 versdao da BNCC, temos uma continuidade da equipe do MEC e
observamos que a ficha técnica tem outra amplitude, ao longo das 17 paginas, além
de constar a equipe do MEC, estdo os nomes dos nomeados no comité de
assessores, nome dos nomeados na comissao de especialistas, 0s representantes
do Consed e da Undime, a Equipe de Sistematizacdo das contribuicbes ao portal
da BNCC (pesquisadores e auxiliares de pesquisa) e Coordenadores Institucionais
das Comissdes Estaduais para a discussdo da BNCC (Coordenadores indicados
pelas Presidéncias Estaduais da Undime e Coordenadora indicados pelas
Secretarias Estaduais da Educacdo). Compreendemos esse detalhamento como
uma caracterizacdo positiva de acesso a informacdo. Entretanto, apesar da
continuidade da equipe de elaboracéo, em decorréncia de uma reforma ministerial
da presidente Dilma Roussef, o ministro Renato Janine Ribeiro deixou a pasta e
guem reassumiu foi Aloizio Mercadante, que ja havia sido Ministro da Educacédo no
governo de Dilma Roussef entre 2012 a 2014. Segue adiante, formacéo e

experiéncia profissional:
Quadro 8 — Curriculo abreviado do ministro da Educagéo

Aloizio Graduado em economia, Professor licenciado de Economia da Pontificia
Merca mestrado em Ciéncia Universidade Catoélica de Sao Paulo e da
dante Econbmica e doutorado em Universidade Estadual de Campinas, foi
Teoria Econbmica. deputado federal por dois mandatos (1991-
1995 e 1999-2003) e Senador da Republica por
Sdo Paulo (2003-2011). No Senado Federal
exerceu as funcbes: de Lider do Governo,
Presidente da Comissdo de Assuntos
Econdmicos, Lider da Bancada do PT, do Bloco
de Apoio ao Governo e Presidente do
Parlamento do Mercosul (2010) . Além disso, foi
Ministro de Estado da Ciéncia, Tecnologia e
Inovacado (2011-2012), Ministro de Estado da
Educacdo (2012-2014), Ministro de Estado
Chefe da Casa Civil (2014-2015) e novamente
ministro da Educacéo (2015-2016)

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Devido ao contexto politico, o Ministro Aloizio Mercadante, antes de sua

saida, protocolou a 22 versdo da BNCC junto ao CNE. Assim,

De acordo com o cronograma inicial, haveria a entrega da segunda
versdo para o CONSED e a Undime, para a realizacdo das
Conferéncias Estaduais, ap6s o0 que a equipe de assessores,
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coordenacdo e SEB/MEC fariam os ajustes finais para envio ao
Conselho Nacional de Educacéo (CNE). Considerando, entretanto,
a conjuntura daquele momento, da iminéncia da admissibilidade do
processo de impeachment da Presidenta Dilma Roussef pelo
Congresso Nacional, o que implicaria em seu afastamento e
consequente alteracdo das equipes ministeriais, houve uma
inversdo no cronograma, acordado com o CNE, de que a entrega
da segunda versao seria feita a esse 6rgao, que juntamente com
CONSED e Undime encaminhariam as Conferéncias Estaduais.
Naquele momento (abril/ maio de 2016) o CNE, pela sua natureza,
era considerado mais estavel do que a equipe ministerial
(VALLADARES; GIRARDI; NOVAES; NUNES, 2016, p. 12).

N&o obstante, no dia 12 de maio de 2016, Michel Temer assume como vice-
presidente interino e um novo cendrio foi delineado.

Interessante percebermos que apesar da elaboragédo da BNCC nao prever
participacdo do Congresso Nacional, no dia 31 de maio de 2016 a Comissao de
Educacao realizou um ciclo de debates sobre a Base, composto por cinco mesas
tematicas, sem que a equipe de assessores e especialistas fosse envolvida nos
debates, sendo que novos nomes compuseram a mesa. Essa situagdo gerou um
desconforto que resultou numa manifestacdo da equipe de assessores e
especialistas por meio de uma nota de esclarecimento anunciando que os textos
produzidos foram encaminhados as instancias responsaveis, criticando qualquer
tentativa de modificagdo do mesmo. A mesa tematica da Educacgédo Infantil foi a
Mesa 1, intitulada: Educacado Infantil e Alfabetizacdo na BNCC. A mesma foi
coordenada pela Professora Dorinha Seabre Rezende (DEM/TO) e os palestrantes
foram: Beatriz Ferraz - Gerente de Educacéo Infantil da Fundacao Maria Cecilia
Souto Vidigal; Amabile Pacios - Presidente da Federagdo das Escolas Particulares
- FENEP e Anna Helena Altenfelder - Superintendente do Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacédo, Cultura e Acdo Comunitaria — Cenpec.

Souza (2019) faz uma analise geral da composi¢cdo das mesas tematicas,
identificando os autores e 0s grupos que 0os mesmos integram, indicando por meio

das intersecdes aqueles que se situam em mais de um, conforme figura abaixo:
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Figura 5 - Participantes do Seminario da BNCC na Camara dos Deputados

Russel Teresinha D. da Rosa
Damido Feliciana
l Ruszicle Suares da Silva |
Eduardo Deschamps
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Orrley José da Silva

Braulio Porto de Matos
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llana Becskehary

Amabile Pacios

_/ Arnaldo Faria de 54

Rogério Marinho

Investidores sociais,
[educacdo) /.
Educacdo privada

Fonte: Souza (2019, p. 79)
Assim,

22 componentes que participaram das cinco mesas (17 convidados
e cinco deputados da Camara), 11 sdo integrantes do MBNC, duas
sao / foram integrantes da Undime — entidade que apoia 0o MBNC —
7 séo ou foram integrantes de organizacoes filantropicas ligadas a
educacdo e apoiadas por grandes empresas e instituicbes
financeiras (alguns deles coincidem com os apoiadores do MBNC),
uma é vinculada a Federagdo Nacional de Escolas Particulares
(FENEP), 5 sé&o apoiadores do movimento Escola sem Partido
(ESP) e duas declararam estar de acordo com suas ideias,
defendendo a existéncia de “doutrinagao” e “ideologia de género”
nas escolas. Do total, apenas trés participantes ndo possuem
conexdo com o MBNC ou com o ESP (SOUZA, 2019, p. 78).

Interessante observamos esses nomes € 0S grupos aos quais pertencem,
pois mais adiante iremos perceber que varios deles aparecerdo na equipe de
elaboracdo da BNCC em sua 32 versao e na versao final.

Dentre varias acdes adotadas pelo presidente Michel Temer, destacamos a
nomeacdo de Mendonga Filho para o Ministério da Educacgéo, a revogacdo do
decreto de nomeacéao de 12 dos 24 membros do CNE, a alteracédo da composi¢ao
do Férum Nacional de Educacédo (FNE), bem como, a exclusdo deste forum na

organizagdo da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE).
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Foram decisfes politicas que estavam atreladas aos objetivos desse novo
governo. Assim, com a nomeacao do novo Ministro percebemos uma ruptura no
processo de elaboracdo da BNCC, que sera analisada detalhadamente mais
adiante. No que se refere a revogacao da nomeacao e a inclusdo de novos nomes

por Michel Temer, podemos destacar que dois dos novos conselheiros designados

para compor a CEB, José Francisco Soares e Nilma Santos Fontanive, “sao
professores dedicados a investigagdo na area de avaliacdo, tendo interesse nas
guestdes de avaliagcbes externas de larga escala” (SOUZA, 2019, p. 83).

Além da vinculacdo dos novos membros da CEB as avaliac6es em escala,
de acordo com Andrade; Neves; Piccinini (2017, p. 24) indicam que o0s
representantes do CNE possuem articulagdo com grandes grupos empresariais,

com politicos, funcionarios de universidades privadas, de modo que,

O Presidente da Comissdo da BNCC, o sociélogo Cesar Callegari,
ex-secretario de Educacao da cidade de S&o Paulo na Prefeitura
do PMDB/PT, duas vezes Deputado Estadual, também foi
secretario de Educacao Basica do MEC, quando Fernando Haddad
era ministro é quem tem as cartas na mao. Atualmente, é diretor da
Faculdade SESI-SP de Educacao. Callegari também tem em seu
curriculo o cargo de membro do Conselho de Governanca do
Movimento Todos pela Educacéo. Participando da Comisséo estédo
ainda Antonio Carbonari Netto, Conselheiro Titular do Conselho de
Desenvolvimento Econdmico e Social da Presidéncia da Republica
(2009-2010), Fundador e Presidente da Anhanguera Educacional
S.A; Eduardo Deschamps, do Conselho de Governanca do
‘Movimento a Industria pela Educacao’ da Federacgao das Industrias
do Estado de Santa Catarina (FIESC); e da Fundacao Fritz Mdiller,
do Conselho da Associacdo Empresarial de Blumenau; José
Francisco Soares, Associacao Brasileira de Avaliagdo Educacional
(ABAVE), que compde o MPB e o Todos pela Educacao; Nilma
Santos Fontanive - coordenadora do Centro de Avaliacdo da
Fundacdo Cesgranrio; Rafael Esmeraldo Lucchesi Ramacciotti,
Diretor de Educacdo e Tecnologia da Confederacdo Nacional da
Industria (CNI), desde 2011, acumulando, também, o cargo de
Diretor-geral do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) e de Diretor Superintendente do Servico Social da
Industria (SESI), anteriormente, foi Diretor de Operacdes da CNI
(2007— 2010), e Secretério de Ciéncia, Tecnologia e Inovagéo do
Governo do Estado da Bahia 27 Para mais detalhes acesse o site
criado pelo MEC, http: http://cnebncc.mec.gov.br/ 25 (2003 — 2006);
Suely Melo de Castro Menezes, Pedagoga e diretora geral do
Colégio e das Faculdades Integradas Ipiranga; Presidente do
Conselho Estadual de Educacgéo do Pard; e da Fundacéo Ipiranga,
Membro do Férum Nacional de Educacéao.

Em relacdo ao Forum Nacional de Educacgéo - FNE, por meio de Decreto o

presidente passa a responsabilidade ao MEC pela organizacdo da Conferéncia
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Nacional de Educacdo (CONAE), que antes era realizada pelo FNE. Associado a
isto, por meio da Portaria n. 577, de 27 de abril de 2017 ele modifica a composi¢cao

do FNE, de tal modo que exclui instituicdes importantes e representativas,

como a ANPEd, a Federacdo de Sindicatos de Trabalhadores
Técnico administrativos em Instituicdes de Ensino Superior
Publicas do Brasil (FASUBRA), o Forum Nacional de Diretores de
Faculdades, Centro de Educagdo ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR), entre outras.
Adicionalmente, centraliza nas maos do Ministro da Educacéo a
escolha dos membros de certas representacdes [...], além da
definicdo de quem entra e quem sai do FNE, retirando do proprio
Forum a possibilidade de criacdo dos critérios para tais medidas [...]
(SOUZA, 2019 apud SOUZA, GIORGI, ALMEIDA, 2018).

Com essas acbes, o0 governo além de buscar minimizar forcas
representativas da sociedade civil, também “procurava adequar a estrutura
normativa do Conselho a nova perspectiva do projeto politico governamental que
se desenhava naquele contexto” (AGUIAR, 2019, p. 6), pois era preciso que o CNE
fosse favoravel as propostas e acées do MEC, em especial no que se refere a
aprovacao da BNCC (AGUIAR, 2019).

Dando prosseguimento a esse projeto politico, Mendonca Filho, interrompe
a sistematica da construcao da BNCC, a equipe toda € modificada, e ele institui a
Portaria n. 790, de 27 de julho de 2016, que estabelece o Comité gestor. Esse
comité tem a responsabilidade pelas definicbes e diretrizes que orientariam a
revisao da 22 versao, bem como, pela indicacdo dos especialistas que redigiriam a
versdo final. Na sequéncia demonstraremos quem fez parte da equipe de
elaboracado e que aparece na ficha técnica da BNCC em sua 32 versao.

Quadro 9 - Equipe de elaboracdo da BNCC em sua 32 versao

José Mendonca Graduado em Tem experiéncia em diversos cargos e funcgles

Filho Administracdo  publicas, tanto no Poder Legislativo, como no
e Gestdo Executivo. Foi deputado estadual, secretério de
Publica Estado, secretario de Estado, vice-governador do

Estado de Pernambuco em duas gestées (1999-2003/
2003-2006), governador, deputado federal por trés

mandatos e ministro da Educacéo.



Maria Helena Graduada em

Guimaraes

Castro

de Sociologia,
Mestrado
Ciéncia

Politica

em
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E professora aposentada desta Universidade/IFCH
onde atuou também como pesquisadora do Ndcleo do
Estudos de Politicas Publicas/NEPP. Atualmente é
Secretaria Executiva do Ministério da Educacao. Foi
Conselheira Titular do Conselho Estadual de
Educacdo de Sao Paulo (2010-2016) e Diretora
Executiva da Fundacdo SEADE de Séo Paulo até 16
de maio de 2016. No Governo do Estado de Sé&o
Paulo atuou, de 2007 a abril de 2009, como
Secretéria de Educacdo. Foi também Secretéria de
Assisténcia e Desenvolvimento Social e Secretaria de
Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento Econémico
deste mesmo Estado. Possui experiéncia e trabalhos
na area de Ciéncia Politica, com énfase em Politicas
Pudblicas principalmente nos temas: Educacao no
Brasil, Politica Social, Avaliacdo, Politicas Publicas e
Educacdo - estudos internacionais comparados. E
membro do Comité Cientifico da Associagdo
Brasileira de Avaliacdo Educacional/ABAVE. Foi
membro do Comité Técnico do "Todos pela
Educacdo”, do Conselho Curador da Fundagéo
Oschpe, da Associacdo Parceiros da Educacao; do
Instituto Natura; do Instituto Braudel; do Conselho da
Fundacao Padre Anchieta e Presidente do Conselho
da Fundacdo BUNGE. Participou do Movimento pela
Base Nacional Comum Curricular. Participou também
de varios comités internacionais ligados a educacao
na UNESCO e na OCDE. E Membro da Academia
Brasileira de Educacdo desde 2005 e da Academia
Paulista de Educacao desde 2015. Foi agraciada com
diversos titulos e medalhas nacionais, destacando-se
a Medalha de Comendador da Ordem Nacional do
Mérito Nacional do Mérito Cientifico, o Prémio
Fernando Azevedo da Academia Brasileira de
Educacdo? Educador do Ano 2000 e a Medalha da

Ordem do Meérito Educativo da Presidéncia da



Rossieli Soares Graduado em

da Silva Direito,
mestrado em
Gestao e
Avaliagcéo

Educacional

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Republica. Publicou vérios artigos, capitulos de livros
e pesquisas sobre Educacdo e Politica Social no
Brasil e participou como palestrante e debatedora em
congressos nacionais e internacionais. No periodo de
1995 a 2002, no Ministério da Educacéo no Governo
Fernando Henrique Cardoso, presidiu o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais/INEP, a Secretaria Nacional de
Educacdo Superior e a Secretaria Executiva do
Ministério da Educacédo. Foi também de 1993 a 1995
Secretaria Municipal de Educa¢cédo de Campinas, SP
e Presidente da UNDIME. Maio de 2016.

Atual Secretario de Educacdo do Estado de Sao
Paulo. Foi Ministro da Educacdo (abril a
dezembro/2018). Exerceu o cargo de Secretario de
Educacdo Basica do Ministério da Educagédo e
conselheiro do Conselho Nacional de Educacgéo. Foi
Secretério de Estado da Educacdo do Governo do
Amazonas e Presidente do Conselho Estadual de
Educacdo do Amazonas. Foi vice-presidente do
Conselho Nacional de Secretéarios Estaduais de
Educacdo e Secretario Executivo de Gestdo da
Secretaria de Estado de Educacdo do Amazonas.
Participou ativamente da reformulagdo do Novo
Ensino Médio, sancionada em fevereiro de 2017.
Como Ministro da Educacdo, homologou a etapa do
Ensino Médio da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) em dezembro de 2018 e foi secretario
executivo do comité gestor das etapas da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental, homologada em
dezembro de 2017. Tem experiéncia na area de
Educacao, com énfase em Avaliagcdo de Sistemas,
Instituicbes, Planos e Programas Educacionais,
atuando principalmente nos seguintes temas:

avaliagédo e educacéo.
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Nessa 32 versao, além do Ministro da Educacéo, aparecem somente dois
profissionais vinculados ao MEC, a diretora da Secretaria Executiva e 0 Secretario
Executivo da Secretaria de Educacdo Basica. Na sequéncia aparece o Comité
Gestor da BNCC, a parceria do Consed e da Undime, sem relacionar quais pessoas
estiveram envolvidas no processo e também o apoio do Movimento pela Base. Em
relacdo a Educacdo Infantil interessante percebermos que nessa versao e também
na versao final ndo consta a Coordenacgédo da Educacao Infantil, entretanto, o
mesmo foi ocupado por Carolina Helena Micheli Velho3?.

Nesse sentido, o que podemos perceber é um afastamento dos especialistas
e assessores e novos atores vao se apresentando vinculados a uma rede de
parceiros. Assim, de uma equipe de 116 especialistas passa para uma equipe de
26 redatores, sendo que destes ultimos apenas dois também participaram da 12 e
22 versdao:. Ruy Cesar Pietropaolo, da Universidade Anhanguera (atuacao:
Matematica) e Suraya Cristina Darido da Cunha, da Universidade Estadual
Paulista- UNESP (atuacdo: Educacdao fisica). Destarte, ocorre uma mudanca de
perspectiva, na qual a construcdo da BNCC passa exclusivamente para cargos
indicados pelo préprio governo, ou seja, “os cargos principais da Educacao estdo
nas maos de figuras representativas da sociedade civil interessadas na formulacao
de uma educacdo empresarial enquanto resposta a “'modernizacdo do Estado™
(HELENO, 2017, p. 77); assim, é realizada a nomeac&do do Comité Gestor.

De acordo com a Portaria n. 790, de 27 de julho de 201632 0 Comité Gestor

€ presidido pela Secretaria Executiva do MEC, neste caso, a Maria Helena

31 Mestra em Educacéo pela Universidade de Brasilia (2016). Tem experiéncia na area de
Educacdo, com énfase em educacéo infantil desde 1996. Inicialmente em sala de aula
como professora e posteriormente como Coordenadora/Gestora. De 2011 a 2013 foi
consultora para a COEDI/SEB/MEC, implementando o Programa Pro infancia em diversos
Estados, com atuacdo desde orientacbes gerenciais e legais para as Secretarias
Municipais de Educacdo até formacédo dos coordenadores/diretores e professores dos
municipios. Foi consultora nacional de 2013 a 2017 para o tema de educacao infantil no
UNICEF no Brasil. De abril de 2017 a setembro de 2018 esteve como Coordenadora-Geral
de Educacao Infantil no Ministério da Educacéo. Foi membro do CONANDA pelo Ministério
da Educacdo. Foi membro do Comité Diretivo do Forum de Educacgéo Infantil do Distrito
Federal (2014-2017) e membro do Comité Distrital pela Primeira Infancia (2014-2016).
Integra a Rede Nacional Primeira Infancia. Atualmente é professora de pds-graduagéo do
Instituto Saber e coordena o CEI- Cultura, Educacdo e Infancias. Disponivel em:
http://buscatextual.cnpqg.br/. Acesso em: 14 set. 2020.

32 Disponivel em: https://www.in.gov.br/materia/-
[asset publisher/KujrwOTZC2Mb/content/id/21776972. Acesso em: 22 ago. 2020.
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Guimaraes de Castro, com a participacdo do Secretario de Educacao Basica (na
funcao de Secretario-Executivo), Rossieli Soares da Silva e por titulares e suplentes
dos seguintes 6rgaos e entidades vinculados ao MEC: Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo; Secretaria de Educagao
Profissional e Tecnoldgica; Secretaria de Educacdo Superior; Secretaria de
Articulacdo dos Sistemas de Ensino; e Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira.

Ao compararmos, de forma geral, a 12, 22 e 32 versdo da BNCC, podemos
afirmar que a influéncia “de fundagdes privadas e de organismos internacionais na
construcédo da BNCC foi diluida no Governo Dilma, quando havia um grupo robusto
de 132 especialistas trabalhando na constru¢do do documento” (CORTINAZ, 2019,
p. 82) e no Governo Temer o grupo foi reduzido e observou-se a forca no
direcionamento do objetivo da propria base através da atuacédo desses grupos junto
ao Consed e a Undime.

Buscando conhecer esses novos atores, a partir da consulta a plataforma do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ), por meio
do nome de cada integrante pudemos acessar o curriculo lattes e identificar a
formacéo e experiéncia profissional de cada um, sendo que dois membros deste
comité ja foram citados acima (Maria Helena Guimardes de Castro e Rossieli

Soares da Silva), motivo pelo qual ndo estardo contemplados no quadro a seguir:

Quadro 10 - Comité Gestor da BNCC em sua 3?2 versao

Eline Neves Graduada em Mestrado em Psicologia (Psicologia Social) pela
Braga Psicologia, Universidade Federal da Paraiba (2003). Tem
Nascimento especializagdo experiéncia na area de Psicologia, atuando
em principalmente nos seguintes temas: identidade social,
metodologia adolescéncia, direitos humanos, mulher e psicologia
do ensino educacional. Atuou como Supervisora e Orientadora
superior e Educacional do Colégio de Aplicacdo da UFPE - 1998

mestrado em
Psicologia

Social.

a 2005 Consultora em Gestéao, Estratégia e RH 2005 a
2016 Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica do MEC 2016 a 2018 Diretora de Escola
de Governo da Fundacado Joaquim Nabuco entre julho
e outubro 2018 Consultora Educacional pela UNESCO



lvana

Siqueira

Maria Inés Fini

de Graduada em

Psicologia,
especialista e
mestre em

educacao

Graduada em
Pedagogia,
Especialista
em Curriculo e
Avaliagcdo e
Doutora em

ciéncias.
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com assessoria a processo de Avaliacdo Institucional.
Foi membro de Conselhos de Administracdo do SENAI,
SENAC, IEL e Emprabii entre 2016 e 2018.

Atuou durante sete anos, como chefe de gabinete da
atualmente extinta Secretaria de Educacdo Especial,
foi coordenadora-geral de desenvolvimento da
educacdo especial. Foi gerente de projetos da
Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica, de 2003 a 2007, também tendo atuado no
Ministério do Planejamento, Desenvolvimento e
Gestéo.

Professora e Pesquisadora em Psicologia da
Educacéao, Psicologia do Desenvolvimento, Social e do
Trabalho. Tem experiéncia em Gestdo Educacional na
Educacao Basica e Superior. Fundadora da Faculdade
de Educacdo da UNICAMP, onde atuou de 1972 a
1996, exercendo cargos como docente, pesquisadora e
fungBes administrativas e de representagéo. De 1996 a
2002 no INEP/MEC, foi Diretora de Avaliacdo para
Certificacdo de Competéncias sendo responsavel pela
criacdo e implementagcdo do ENEM e do ENCCEJA e
foi Diretora do PISA no Brasil. De 2003 a 2006,
desenvolveu e coordenou projetos para a implantacéo
de Sistemas de Avaliagdo em larga escala para
sistemas de ensino, prefeituras e secretarias de estado
da educacdo. De 2007 a 2010, criou e coordenou o
Projeto Sdo Paulo Faz Escola, responsavel pela
reestruturacdo do curriculo e do sistema de avaliacdo
SARESP da Secretaria de Estado da Educacéo de Séo
Paulo. Membro do Conselho Editorial da Revista
META: Avaliacdo (CESGRANRIO).
Universidade Metropolitana de Santos (UNIMES).
Diretora da F & F Educare desde 2003 até 2016;

membro do Conselho Editorial da Revista Ensaio:

Reitora da

Avaliagdo e Politicas Puablicas em Educacéo

(CESGRANRIO), consultora da Fundac&do Roberto



Paulo Monteiro Graduado em

Vieira Braga Fisica e
Barone Engenharia
Elétrica,

Regina de Assis

Mestrado e
Doutorado em

Fisica.

Graduada em
Servigo Social,
Mestrado em
Educacdo e
Doutorado,
EdD,

Curriculum and

em

Teaching
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Marinho, da ABRIL Educacdo em 2014 e 2015; Diretora
Pedagogica do Grupo SLMandic, Campinas SP, de
2012 a 2014. Foi Coordenadora do Comité Deliberativo
do Observatorio da Educacdo da FEAC de Campinas
desde 2013 até 2016. Foi membro do Conselho de
Responsabilidade Social da FIESP e Consultora ad-
hoc da FAPESP e do Banco Mundial. Desde maio de
2016 é Presidente do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep).

Professor associado da Universidade Federal de Juiz
de Fora (desde 1986). Pesquisador na area de Fisica,
especialista em Estrutura Eletrénica de Moléculas
Bioativas e de Nanodispositivos. Conselheiro da
Cémara de Educacgéo Superior do Conselho Nacional
de Educacéo (2004-2012, 2014-2018), foi Presidente
da Camara (2008-2010).Tem experiéncia na gestao e
avaliacdo educacionais e outros temas em Educacéo
Superior.

Foi Professora Assistente da FE/UNICAMP 1982/1986,
Professora Associada Doutora Avancgada, entre 1978 a
2009, da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro e Professora Adjunta da Faculdade de
Educacdo da UERJ, aposentada em 2009. Foi
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro
entre 1993 a 1996, Membro do Conselho Nacional de
Educacdo, 1996/2000. Fundadora e Presidente da
MULTIRIO, Empresa Municipal de Multimeios do Rio de
Janeiro entre 2001 a 2008. Membro do Conselho
Diretor da World Summit on Media for Children
Foundation e do Conselho Consultivo do Observatorio
Europeu de TV Infantil. Atualmente exerce Consultoria
em Educacdo e Midia podendo atuar principalmente
nos seguintes temas: Educacdo e Midia: Questbes
Epistemoldgicas; Criacdo e Desenvolvimento de
Produtos Educacionais em linguagens audio/visuais,

digitais e impressas; Politicas Publicas para Educacao
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e Midia; Curriculo e Ensino para Educacao Infantil e

Fundamental; Educacao de Professores.
Fonte: Elaborado da autora (2020)

Ao observamos a formacédo dos novos atores fica evidenciado que o0s
mesmos possuem “leituras diferentes em relagdo aos seus antecessores, devido a
formacdo, com carater mais voltado para areas de exatas, direito e formacéo
empresarial” (FONSECA, 2018, p. 99). Em relacdo as experiéncias profissionais
percebemos que na sua maioria estao relacionadas a gestao empresarial.

Em comparagdo com a 12 e a 22 versdo da BNCC, enquanto os Ministros
Renato Janine Ribeiro e Aloizio Mercadante possuiam formagdo e experiéncia
profissional voltadas a educacédo, o Ministro José Mendonca Filho ndo possuia
formacéao e experiéncia nessa area. Tanto ele quanto Rossieli Soares da Silva, sdo
nomeados por Michel Temer sem possuirem trajetéria académica profissional na
area da educacgédo. Ao se referir ao novo Ministro, Marsiglia; Pina; Machado; Lima
(2017, p. 114) destacam que,

Y

Quando esteve a frente do Governo de Pernambuco foi
responsavel pela implementacéo da escola em tempo integral com
forte apoio do “instituto co-responsabilidade educacional’, uma das
grandes implantadoras de reformas empresariais na educacao
brasileira. Nesse sentido, é evidente que o indicado para o
Ministério tem como objetivo comandar as reformas educacionais
de acordo com os interesses da classe empresarial.

Essa modificacdo no processo de constru¢cdo do documento da base, agora
comandada por atores com vinculacdo na defesa de uma perspectiva gerencial
para educacao, também é observada nas nomeacdes do Comité Gestor, sendo que
Maria Helena Guimardes de Castro, Rossieli Soares da Silva e Maria Inés Fini
fazem parte do Movimento pela Base (MPB). A Maria Helena Guimaraes de Castro
teve uma trajetoria como presidente do INEP durante o governo do Fernando
Henrique Cardoso e Maria Inés Fini foi diretora de avaliacdo para a certificacao de

competéncias. Ademais,

Entusiastas das chamadas “avaliacées em larga escala”, as duas
foram responsaveis pela implementacdo de varios mecanismos
avaliativos para diversos niveis da educagdo nacional, como o
Exame Nacional de Cursos, conhecido como Provao, o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb) e o Exame
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Nacional do Ensino Médio (ENEM) (MARSIGLIA et al., 2017,
p.115).

Ao analisar o comité gestor, Souza (2019, p. 75) também corrobora
indicando que,

Entre eles h& profissionais envolvidos com a questdo das
avaliagdes em larga escala (como Rossieli Soares e Maria Inés
Fini), da producéo de material didatico uniformizado para redes de
ensino (como Maria Helena Guimardes de Castro e Ghisleine
Trigo®®) e apoiadores do Movimento pela Base Nacional Comum
(como Maria Helena Guimarédes de Castro, Rossieli Soares e Maria
Inés Fini). Nesse sentido, observamos uma série de elementos em
contato, formando uma rede — na qual certos interesses adquirem
privilégios — que participa do processo de criagdo da BNCC e de
significacéo da educacéo.

Em relacdo ao grupo de redatores, um dos nomes merece destaque € o de

Guiomar Namo de Mello. De acordo com Andrade, Neves e Piccinini (2017, p. 24)

ela é

conhecida intelectual do campo educacional, ex-secretaria
Municipal de Educacéo de S&o Paulo durante governo do PSDB e
ex-diretora da Fundagéo Victor Civita, filiada ao TPE, foi indicada
para reformar a politica de formacao de professores, em adaptacéo
ao modelo e expectativas da Base. Guiomar ha muito é intelectual
organica da Fundacdo Lemann, trabalhando como consultora,
articuladora e divulgadora de suas acoes.

Nessa logica, fica evidente a mudanca de perspectiva que essa nova equipe
trouxe para a constru¢ao do documento da BNCC, indicando ruptura com a 12 e 22
versdo. Especificamente em relacdo a Educacéo Infantil, Giuriatti (2018) destaca
gue houve uma (des)continuidade na elabora¢éo do documento BNCC no decorrer
de 2015 a 2017:

33 Embora néo participe do Comité Gestor, ela foi a coordenadora do grupo de redatores.
Ela é graduada em Ciéncias com habilitagdo em Biologia e em Pedagogia, Doutora em
Saude Publica, j& atuou na Secretaria Estadual de Educacdo de S&o Paulo e na
Coordenadoria de Gestéo da Educacao Bésica (de 2015 a 06/2016). Em sua experiéncia
profissional destacam-se projetos educacionais e de avaliacdo institucional liderados por
ONGs. “Vérias de suas pesquisas se dedicam ao monitoramento e a avaliagdo de agbes
encabecadas por instituicoes filantropicas como a Fundacao Roberto Marinho e Fundacao
Vale do Rio Doce. Integra o Conselho Diretor do Instituto de Desenvolvimento Educacional,
Cultural e de A¢do Comunitaria (IDECA). Foi coordenadora indicada pelo Consed para
atuar na conduc¢éo da discussdo da BNCC nos seminarios estaduais (2016), representando
o estado de S&o Paulo” (SOUZA, 2019, p. 75).
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O processo inicial pautou-se no principio da democracia, de modo
que, além da consulta publica disponivel a todo(a) e qualquer
cidaddo(d), nos seis primeiros meses apos a disponibilizacdo da
primeira versdo, 0s especialistas da Educacédo Infantil estiveram
envolvidos em reunifes nas diferentes regibes do Brasil, com o
propdsito de escutar as diferentes vozes implicadas na educagéo
das criancas, assegurando que o texto refletisse os conhecimentos
(e teorias) atuais em dialogo com as questdes concretas de quem
atua na area [...] Para a construcdo da segunda verséo revista, 0
Ministério da Educacéo pode contar com a contribuicdo de outros
pesquisadores da éarea [...] Tais articulagbes ndo se mantiveram.
Até chegar ao documento final, trés versfes anteriores foram
disponibilizadas, sendo que as duas primeiras contavam com 0s
especialistas da area da Educacdo Infantil numa perspectiva de
construcao coletiva. A partir da terceira versado, que ocorreu apos o
impeachment da presidente Dilma Roussef, tornando Michel Temer
o presidente em exercicio, muda-se também o ministro da
Educacao e a Base é entregue para o Movimento Todos pela Base
(GIURIATTI, 2018, p. 53).

Ao se referir a esse contexto, a assessora (2020) afirma:

Ai vem o impeachment e na reunido que a gente teve na semana
do impeachment, ficou claro, porque até entdo quem coordenava
todo o trabalho era basicamente o0 MEC com grande apoio do
Consed, pouca presenca da UNDIME e a gente sabia que la por
cima haviam muitas conversas com o Todos pela Educacéo, a
Fundacdo Lemann, isso ndo chegava diretamente no grupo.
Chegou uma ou duas vezes, uma vez quando eles trouxeram uns
professores da Australia para dar uma palestra, a Fundacédo
Lemann traduziu materiais sobre objetivos para que a gente lesse,
mas chegava como material acessorio, ndo chegava como uma
obrigacdo. Ai nessa reunido que a gente teve, pela primeira vez a
reunido foi tomada pelo Todos pela Educacéo e ai ficou claro que
o Consed e 0 Todos pela Educacgéo, que a partir daquele momento
gerenciaria e financiaria.

Nesse sentido, fica confirmado a presenca de instituicbes externas ao
Estado no processo de producéo do texto da BNCC em sua 32 versao e na versao
final, uma vez que a construcdo da BNCC esteve pautada nos interesses da classe
empresarial, representadas tanto pelos “Todos pela Educagdo” como pelo
“‘Movimento pela Base Nacional” (MBNC).

Para Martins (2009), o Movimento Todos pela Educacéo se formou em 2006,
na cidade de Sao Paulo, a partir do Congresso “Acdes de Responsabilidade Social
em Educacgao: Melhores Praticas na América Latina”. O mesmo foi organizado por
trés grupos empresariais: Fundagéo Coleman, Fundagéo Jacobs (ambas com sede
na Suica) e Instituto Gerdau. Assim,



147

O TPE surgiu de uma iniciativa empresarial, levada adiante pelo
Grupo Gerdau (empresa multinacional do campo da siderurgia),
com a participacdo de outras empresas: Suzano Papel e Celulose,
Odebrecht, Dpaschoal, Fundacdo Roberto Marinho; dos bancos:
Real, Fundacgéo Itat Social, Fundagdo Bradesco, Santander; dos
institutos: Instituto Camargo Corréa, Instituto Ayrton Senna e
Instituto Ethos; de representantes da Igreja Catdlica e de pessoas
fisicas, incluindo Secretarios de Educacdo de alguns estados,
diretores de 6rgdos do MEC, além de professores universitarios
(VOOS, 2012, p. 62).

De acordo com Bernardi; Uczak; Rossi (2018) esse grupo realizou
conferéncias propondo um pacto pela educacéo que foi intitulado como Movimento

Todos pela Educagéo. Assim,

Essa ideia sedutora de que ‘todos’ se unem pela educacéo,
utilizada pelo Movimento, propds a mobilizag&o da iniciativa privada
e das organizagdes sociais do terceiro setor para atuar junto com o
Estado no provimento da educacéo. Apropriando-se de bandeiras
de lutas histéricas pela democratizacdo da educacao,
ressignificando-as, o Movimento passou a defender a ampliagéo da
jornada escolar, a universalizagdo do atendimento educacional, as
propostas de avaliacdo em larga escala, os incentivos a realizagéo
de parcerias externas que buscam apoio as atividades
educacionais, entre outras questdes. Prop6s uma mudanca na
forma de executar tais propostas baseadas na gestdo gerencial, ou
seja, com o padrao de qualidade baseado no mercado (BERNARDI;
UCZAK; ROSSI, 2018, p. 32).

Voss (2012, p. 62, grifos nossos) corrobora indicando:

Trata-se de um movimento dos empresarios em prol, ndo apenas
de uma reforma curricular, a qual é guiada pela pedagogia das
competéncias na formacao técnica e organizacional do trabalhador
empregavel, como também, pretendem repor a funcdo social da
educacdo e da escola, destituindo-as, contudo, de seu carater

publico.

Desse modo, percebemos que 0 processo privatista da educacgao, ocorre,
menos explicito, por meio das ‘parcerias’ existentes entre o publico e o privado
(FERREIRA; SANTOS, 2020). Outrossim, existe uma sobreposi¢ao do privado em
relacdo ao publico na definicdo das politicas, a exemplo do processo de construgcédo
do texto da BNCC. Desta forma, o empresariado brasileiro possuiu a funcéo
estratégica de producao de consenso, uma vez que esses empresarios estiveram
inseridos em diversos aparelhos privados de hegemonia, como a midia,
Organismos Multilaterais, etc. buscando garantir a manutencdo do grupo social

hegemonico. Ademais,
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Atuando como verdadeiros intelectuais orgéanicos, o empresariado
buscou manter o controle do processo desde o0s primeiros
momentos, ainda quando eram realizadas as primeiras reunides
para estruturar as discussdes que resultariam nas versdes da
BNCC. A ultima versdo demonstrou explicitamente que o interesse
do empresariado era garantir uma formacao instrumental, j& que as
competéncias e habilidades séo introduzidas e se tornaram centrais
no documento que acabou se tornando o oficial (FERREIRA;
SANTOS, 2020, p. 204).

Ja o Movimento pela Base, de acordo com Freitas (2015, s/p), se formou em
abril de 2013, a partir do seminario internacional intitulado: Liderando Reformas
Educacionais. Esse evento foi organizado pela Universidade de Yale, dos Estado
Unidos da América, e pela Fundacdo Leman; e ocorreu na cidade de Sao Paulo,
na Universidade de Fundacéo Victor Civita — Grupo Abril. Peroni e Caetano (2015,

p. 344) corroboram indicando que esse evento,

reuniu algumas instituicbes brasileiras do setor educacional
organizado pelo Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de
Educacdo (Consed) e Fundagdo Lemann. Participaram a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educac¢do (Undime), o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), o Conselho Estadual de
Educacdo de S&o Paulo (CEE-SP), a Comissdo de Educacgéo da
Cémara dos Deputados e o Movimento Todos pela Educagéo.

No site3* préprio do movimento, no item “Quem somos” ha a seguinte

descricao:

Somos um grupo nao governamental e apartidario de pessoas,
organizacdes e entidades que, desde 2013 se dedica a causa da
construcao e implementacdo da BNCC e do Novo Ensino Médio.
Juntos, buscamos promover uma educagdo publica de qualidade
para todas as criangas e jovens brasileiros (PERONI; CAETANO,
2015, p. 346).

Dentre os integrantes desse movimento Peroni e Caetano (2015, p. 346)
destacam algumas instituicdes privadas ou fundacdes e institutos aos quais 0s
integrantes representam, sendo a “Fundagdo Lemann, principal apoiadora e
articuladora da reforma curricular, Cenpec, Instituto Natura, Instituto Ayrton Senna,
Instituto Unibanco, Fundacédo SM, Insper e Instituto Fernando Henrique Cardoso”.
Ademais “é importante frisar que alguns sujeitos que hoje se apresentam como

diretores e/ou coordenadores de instituicdes privadas ja estiveram em funcdo de

34 Disponivel em: http://movimentopelabase.org.br. Acesso em: 10 maio 2020.
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diregdo no setor publico, especialmente em 6rgaos governamentais” (PERONI,
2015, p. 346). Ao produzir uma rede de ligagBes entre os integrantes do MPB e
Instituicdes “apoiadoras”, com os dados disponibilizados pelas proprias Instituicdes,

Rosa (2019) nos auxilia na visualizagdo do movimento, conforme imagem a seguir:
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Figura 6 - Rede de Movimento pela Base Nacional Comum Curricular
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Fonte: Rosa (2019, p. 56)
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A partir da imagem, podemos observar que o MPB se encontra apoiado
em “instituicbes na maioria empresariais, que possuem algum tipo de vinculo,
reforcando a tese que os ideias mercadoldgicos dominam esse movimento”
(ROSA, 2019, p. 57). Assim,

Das 14 instituicdes do movimento, cinco declaram-se “sem fins
lucrativos”: Cenpec, Fundacido Lemann, Fundacdo Maria Cecilia
Souto Vidigal, Fundacdo Roberto Marinho, Instituto Ayrton
Senna, as quais integram o campo da filantropia [...] Também
chamamos atengéo para o fato de que 11 das instituicoes das
14 instituicdes sdo ligadas diretamente ao “Todos pela
Educagao” (ROSA, 2019, p. 57).

Interessante percebemos ainda que os sujeitos que representam o MBN
estdo majoritariamente presentes no Movimento Todos pela Educacéo,

conforme destacam Bernardi, Uczak e Rossi (2018, p. 43):

constatamos que, de um total de 64 membros, mais da metade
dos sujeitos do Movimento pela Base Nacional Comum (53%)
sdo membros do TPE, ou seja, 28 sujeitos e ainda outros seis
sao representantes das instituicdes parceiras ou mantenedoras
do TPE, totalizando 34 sujeitos individuais ou coletivos com
relacdo direta com o TPE.

Assim, nessa 32 versdo esses movimentos estiveram presentes e foram
vozes reconhecidas e legitimadas pelo governo, de tal forma que os membros
do grupo do MBNC ascenderam a cargos no MEC e no CNE, como uma acao
estratégica importante para a garantia da continuidade do trabalho e da
aprovagao desse novo documento. Entdo, “Tratou-se fundamentalmente de
readequar o documento aos interesses dos representantes da classe
empresarial presentes na ONG “Movimento pela Base Nacional Comum”, do
qual, alias, a prépria Maria Helena faz parte” (MARSIGLIA et al., 2017, p. 115).
Assim, legitima-se a reforma curricular no pais, que se torna o grande alvo dos
empresarios,

ndo apenas por oferecer condi¢des de lucrar através da venda
de materiais educativos, cursos e consultorias, como, também,
a partir do curriculo, orientar em escala nacional os principios e
contetdos a serem ensinados em todas as instituicées escolares
do Brasil. Ou seja, cria-se a possibilidade dos empresarios
apontarem as competéncias desejaveis que os futuros

trabalhadores devem desenvolver durante o periodo escolar
(FERREIRA; SANTOS, 2020, p. 199).
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Ja na versao final, aparecem o Ministro da Educacao, o representante da
Secretaria Executiva, o0 representante da Secretaria de Educacdo Basica, o
Conselho Nacional de Educagéo e as parcerias Consed e Undime, sendo que
na parte final do documento aparecem as fichas técnicas da 12, 22 e da versao
final. Nessa versdo, devido a disputa das eleicdes, o Ministro da Educacéo
deixou a pasta e foi entdo substituido por Rossieli Soares da Silva, que na 32
versdo estava como Secretaria da Educacéo Basica. Com a saida do Ministro,
Maria Helena Guimardes de Castro pediu exoneracdo e foi substituida por
Henrique Sartori de Almeida Prado. E quem assumiu a Secretaria de Educacéao
Basica foi Katia Cristina Stocco Smole. Apesar da continuidade do trabalho da
BNCC, devido as substituicbes, na sequéncia, seguindo a mesma sistematica
das outras versdes apresentadas, demonstraremos a formagao e experiéncia

profissional dos novos integrantes do MEC.

Quadro 11 - Equipe de elaboracdo na versado final da BNCC e suas respectivas
formagdes profissionais e académicas

Henrique Graduado em direito, Professor adjunto da Faculdade de
Sartori de Especialista em Direito e Relagbes Internacionais da
Almeida Prado Relagbes Universidade Federal da Grande

Internacionais, Mestre Dourados — UFGD. Secretario-Executivo
em Direito, Relacbes do Ministério da Educacdo (SE/MEC),
Internacionais e Secretario Nacional de Regulagdo e
Desenvolvimento; e Supervisdao da Educacdo Superior do
Doutor em Ciéncia Ministério da Educacao (SERES/MEC) e
Politica pelo Instituto de Secretario-Executivo  do Conselho
Estudo Sociais e Nacional de Educacdo (CNE-MEC). Foi
Politicos Chanceler do Grupo Estacio. Recebeu a
comenda, no grau de Grande Oficial da
Ordem Nacional do Mérito Educativo,
condecoracdo da Presidéncia da
Republica Federativa do Brasil.

Katia Cristina Graduada em E diretora executiva do Instituto Reuna e
Stocco Smole  Bacharelado e fundadora do Instituto Mathema de
licenciatura, formacdo e pesquisa. E conselheira do
especializacao e Conselho Estadual de Educacéo de Séo
aperfeicoamento em Paulo. E associada do Todos Pela
Matematica plena, Educacéo. E membro do Movimento Pela
mestrado em Base, membro do conselho administrativo
Educagcdo, doutorado da Fundacdo Nova Escola, membro do
em Educacdo conselho consultivo das revistas Pétio.
especializacao e Foi Secretaria de Educacdo Basica no
aperfeicoamento em MEC e membro do Conselho Nacional de
Matematica pelo Educacéo. Participou dos Programas

Ensino Médio Inovador, Solucao
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Instituto de Matematica Educacional para o Ensino Médio e

e Estatistica da USP. Formula da Vitéria Matematica todos
desenvolvidos pelo Instituto Ayrton Senna
em parceria com secretarias de educacao
estaduais e municipais até abril de 2018.
Foi professora de matematica de ensino
médio na rede publica estadual de Sao
Paulo, assessorou a elaboracdo do
projeto pedagdgicos e de formacdo de
professores da Rede Salesiana de
Escolas entre 2002 e 2015. Foi técnica de
ensino e pesquisa no Centro de
Aperfeicoamento  do Ensino  de
Matematica no Instituto de Matemaética e
Estatistica da USP (CAEM-IME-USP).
Coordenou os cursos de especializagéo:
Fundamentos do Ensino da Matematica
em S&o Paulo e Desafios da Educacgdo
Infantil em Jundiai, ambos em parceria
com a Universidade de Franca-
UNIFRAN. E autora de diversas
publicagcbes na area de atuacdo e em
experiéncia na area de Educacao
Matemética, atuando principalmente nos
seguintes temas: curriculo, resolucdo de
problemas, formacdo de professores,
leitura e escrita em aulas de matematica,
avaliacdo, planejamento e jogos.

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Ao analisarmos a formacao e experiéncia profissional o que nos chama

atencdo € que ambos tém ligacBes com instituicbes que oferecem servicos
educacionais, o primeiro foi chanceler do Grupo Estacio e a 22 além de ser
associada ao Todos pela educacdo, € membro do Movimento Pela Base,
membro do conselho administrativo da Fundacdo Nova Escola, membro do
conselho consultivo das revistas Patio e também autora de livros didaticos de
matematica.

Ao se referir a equipe de elaboracdo da 32 versao e da verséo final da

BNCC, a especialista (2020) sinaliza:

J& nessa ultima verséo, que ficou, ndo houve essa participagéo
tdo grande e inclusive assim, eu hem sei guem foram as pessoas
gue fizeram, se sdo da area ou ndo, mas na época quando eu
olhei, eu vi assim, puxa mais ndo sdo pessoas que sdo da
ANPED, porque nds quatro participamos da ANPED desde a sua
fundacdo, conhecemos as pessoas que participam do GT 7, a
gente conhece as pessoas que estdo nos movimentos de
Foruns, porque também estamos |4, entdo assim, as pessoas
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que foram contratados eu acho que elas ndo puderam se
fortalecer nessas organizacdes, porque essas organizagoes elas
te permitem, ahn, para mim foi fundamental participar do meio
desde o comeco e também da ANPED, porgue vocé consegue
estar atualizada nas discussdes da area de uma maneira assim
impressionante, certas discussdes vao aparecer nossa artigos
um ou dois anos depois. Quando vocé discute nos encontros
regionais ou hacionais ou numa regional da ANPED ou nacional
da ANPED vocé estéa discutido com os autores dos trabalhos, é
muito bom essa forma de troca, vocé aprende muito. Essas
pessoas que assumiram eu ndo sei quais sdo as referéncias
delas, ndo as conheci nessas trajetérias, nem de movimento,
nem da academia, eu ndo as conheco e ndo sei suas referéncias
0 gue podemos depender pelo produto do trabalho é que sao
pessoas que pensam a El de forma mais escolarizada.

Diante deste cenario, percebemos que a BNCC em sua 32 versao e na
versao final esteve alinhada aos interesses empresariais, em detrimento a um
carater democratico, que pudesse ser pensado junto e a partir dos consensos
que a area da Educacao Infantil foi construindo ao longo dos anos. Assim,
aliados a estes interesses e compreendendo que a politica curricular ndo ocorreu
de forma conciliatoria, interessamos analisar quais foram as rupturas e/ ou
continuidades dessa politica em relacéo ao curriculo para a Educacéo Infantil.
Como o mesmo foi pensado, disposto e organizado em cada uma das versdes?

Essas questdes serdo contempladas no subcapitulo a seguir.

4.3 O curriculo para a Educacéo Infantil na BNCC

A partir da compreenséao de que BNCC néo se constitui no curriculo e sim
€ definida como um documento que serve de referéncia, um norteador de
curriculo, que define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo
Basica, nos propomos a analisar como o curriculo para a Educacao Infantil foi
construido em cada uma das versdes, concebendo-o “como um instrumento de
poder, carregado de intencdes e interesses, que legitima uma determinada
concepgao de escola, de conhecimento, de ser humano e de sociedade”
(ALVES, 2019, p. 83), bem como, entendendo que “as concepg¢des que norteiam
a selecdo dos conteudos se traduzem nas praticas educativas, nas
metodologias, no lugar que cada sujeito ocupara no processo educativo”
(ALVES, 2019, p. 83).
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No que se refere a estrutura geral de cada uma das versdes, trazemos

brevemente algumas continuidades e descontinuidades que englobam toda a

Educacéo Basica, fazendo interlocu¢cdes com a Educacéo Infantil:

Tabela 2 — Caracterizacdo das versdes da BNCC

Versdes de 12 verséo 22versdo BNCC 32versdo BNCC  Verséo Final
BNCC BNCC
YRRy g | | YO =g
it I8 " ™ ~a8 ‘
B T g - :;:;.
e e
Capas g i\ NBACAIOSNAEL
BASE ST COMUM COMUM
§§§;§ (ESQM'IJ":Z' CURRICULAR
- = M [Sepey st
NUmero de 302 péaginas 652 paginas 396 paginas 600 péaginas
paginas do texto
Objetivos da 12 direitos de 7 direitos de 10 competéncias 10

BNCC aprendizagem e

desenvolvimento

aprendizagem e gerais

desenvolvimento

competéncias

gerais

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Em relacdo as capas de cada uma das versdes, observamos diferencas
entre a 12 e 22 versdo para a 32 versdo e versao final. A 12 e 22 versédo
apresentam uma organizacao que contempla todas as regifes do Brasil. Assim:
“ao mesmo tempo que acolhe as diversidades brasileiras e enaltece-as, parece
jogar com a identificacdo de cada sujeito, fazendo com que todos se sintam
representados” (ROSA, 2019, p. 79), denotando um carater mais coletivo.

JA a 32 versdo e a versdo final demarcam um rompimento dessa
representatividade ao substituir as imagens das regides do Brasil por blocos de
construcdo com as cores da bandeira brasileira e com a indicagcdo de que
“‘Educacao € a Base”. Nesse sentido, concordamos com Rosa (2019) ao indicar

gue essa nova imagem é tipica dos reformadores da educagdo em consonancia
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com os ideais liberais e neoliberais. A especialista (2020) corrobora indicando

que as capas traduzem a imagem que se pretende passar, de tal modo que,

Na 12 e 22 versdo da base tinha aquele Brasil e tinham alguns
desenhos, representando cada um dos Estados. Eram pedacos
do Brasil, dava a ideia de diversidade, um pais que tem varias
caracteristicas diferenciadas, muito préprias do Nordeste, do
Norte, do Sul, eu gostava muito mais dessa capa, inclusive as
cores. Essa capa da 32 versdo parece uma coisa de engenharia,
0s blocos e lembra a piramide da educacéo do Brasil, a maioria
fica s6 no fundamental, poucos no Médio e sé uma pequena
parte chega ao Ensino Superior, parece alguma coisa assim de
progresséao.

Interessante percebermos também que acompanhando essa ruptura das
capas, houve uma substituicdo da imagem do portal da base. A primeira imagem
ficou disponivel durante a 12 e 22 versao da BNCC, a segunda imagem ficou

disponivel durante a 32 versao e a terceira imagem é a atual.

Figura 7 - Imagens do portal da BNCC

. * BASE ' BASE BASE

: NACIONAL NACIONAL

. « NACIONAL COMUM CbMUH

S COMUM CURRISULAR WP CURRICULAR
CURRICULAR > st

. . EDUCACAO E A BASE EDUCACAO E A BASE

Fonte: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base

Conforme as imagens acima, podemos perceber que durante a 12 e 22
versao da BNCC, a imagem apresenta um Brasil e sobre ele uma rede, na qual
estdo conectados pontos situados em Varios espacgos, 0 que em consonancia
com a capa da BNCC (12 e 22 versdo) poderia indicar também uma
representatividade nacional. J4 a segunda imagem traz uma identidade visual na
qual o mapa e a rede sao substituidos por uma piramide pela mesma imagem
da capa da BNCC em sua 32 versao e versao final, cuja analise ja foi apresentada
acima. Ja a versédo atual, substitui a piramide por apenas trés blocos com as
cores do Brasil unidas, o que poderia sugerir que cada bloco corresponderia aos
principios que de acordo com o MEC norteiam a BNCC: igualdade, diversidade
e equidade.

Ja em relacdo ao numero de paginas dos documentos, observamos que

a 12 versdo contou com 302 paginas, das quais 10 paginas sédo dedicadas
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exclusivamente para a Educacédo Infantil, e estdo dispostas conforme quadro
abaixo:

Quadro 12 - Titulo e subtitulo da Educacéo Infantil na 12 versao da BNCC

Titulo A Educacéo Infantil na Base Nacional Comum Curricular
Subtitulo | Campos de Experiéncias e Objetivos de aprendizagem

Fonte: Brasil (2015)

A 22 versédo contou com 652 paginas,das quais 32 paginas sao destinadas
exclusivamente para a Educacédo Infantil, e estdo dispostas conforme quadro
abaixo:

Quadro 13 - Titulo e subtitulos da Educacéo Infantil na 22 versdo da BNCC

Titulo A etapa da Educacao Infantil
Subtitulos | Introducao

A relacdo da BNCC com as Diretrizes Curriculares da Educacéo
Infantil

Curriculo na Educacéao Infantil
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento
Campos de Experiéncias

Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento
Campos de Experiéncias, direitos e objetivos de aprendizagem
Sobre a linguagem escrita na Educacéao Infantil

Fonte: Brasil (2016a)

Ja& a 32 versdo contou com 396 paginas, sendo que nesta versao houve a
supressdo do Ensino Médio, ficando apenas a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. Exclusivamente em relacédo a Educacao Infantil sdo destinadas 21

paginas, dispostas conforme quadro abaixo:

Quadro 14 - Titulo e subtitulos da Educacao Infantil na 32 versdo da BNCC

Titulo A Educacdo Infantil na Base Nacional Comum Curricular
Subtitulos | A Educacéo Infantil na Base Nacional Comum Curricular
A Educacdo Infantil no contexto da Educagéo Bésica
*Direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacéo Infantil
Os Campos de Experiéncias
Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
A transicéo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental

Fonte: Brasil (2017)
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A versao final contou com 600 péaginas, sendo que destas 21 paginas
foram destinadas exclusivamente para a Educacao Infantil. Em relacdo aos
titulos e subtitulos permaneceram os mesmos da 3?2 versédo, sendo que nesta
versdo foi incluido o Ensino Médio. No que se refere ao numero de paginas dos
documentos, de maneira sucinta, podemos observar que a 12 versao tem um
texto mais objetivo e conciso, e apos ser disponibilizado para consulta publica e
receber contribuicdes da comunidade e de especialistas da area, em sua 22
versao, apesar de manter semelhancas na sua forma de organizagéo e redacao
com a 12 versao, o documento dobrou de tamanho, indicando que houve uma
ampliacdo e detalhamento dos direitos e objetivos de aprendizagem de cada
etapa da Educagcdo Basica, bem como, contemplou grande parte das
contribuicdes recebidas.

Ja a 32 versdo passou para 396 paginas, indicando uma série de
supressoes, dentre elas, destacamos a retirada da Etapa do Ensino Médio como
ja mencionado. Ja a verséo final contou com 600 paginas, o que denota uma
proximidade em relacdo ao niumero de péaginas da 22 versdo, embora tenha
rompimento com a 22 versao nas questdes epistemoldgicas. Especificadamente
em relacdo a Educacdo Infantil observamos que a 12 versao contou com 10
paginas, a 2° versdo com 31 paginas, mas que triplicando a quantidade de
paginas em relacdo a 12 versao, sendo que a 32 versdo e a Ultima contaram com
21 péaginas cada uma, denotando varias supressdes que procuramos analisar
mais adiante.

No que se refere aos objetivos da BNCC para a Educacao Basica, a 12
versao elencou 12 direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a 22 verséo
elencou 7 direitos de aprendizagem e desenvolvimento, sendo que a 3?2 versao
e a versdo final elencaram 10 competéncias gerais. Conforme disposto no
guadro abaixo, podemos evidenciar os direitos de aprendizagem e

desenvolvimento dispostos na 12 versao da BNCC:

Quadro 15 - Principios orientadores da definicdo de objetivos de aprendizagem das
areas de conhecimento

v' Desenvolver, aperfei¢coar, reconhecer e valorizar suas proprias qualidades
prezar e cultivar o convivio afetivo e social fazer-se respeitar e promover o
respeito ao outro, para que sejam apreciados sem discriminacdo por etnia,
origem, idade, género, condicéo fisica ou social, conviccdes ou credos;




159

v' Participar e se aprazer em entretenimentos de carater social, afetivo,
desportivo e cultural, estabelecer amizades, preparar e saborear
conjuntamente refeicbes, cultivar o gosto por partilhar sentimentos e
emocdes, debater ideias e apreciar o humor;

v/ Cuidar e se responsabilizar pela satude e bem-estar préprios e daqueles com
quem convive, assim como promover o cuidado com os ambientes naturais e
os de vivéncia social e profissional, demandando condicdes dignas de vida e
de trabalho para todos;

v’ Se expressar e interagir a partir das linguagens do corpo, da fala, da escrita,
das artes, da matemética, das ciéncias humanas e da natureza, assim como
informar e se informar por meio dos varios recursos de comunicacdo e
informacéao;

v Situar sua familia, comunidade e nacéo relativamente a eventos histéricos
recentes e passados, localizar seus espacos de vida e de origem, em escala
local, regional, continental e global, assim como cotejar as caracteristicas
econbmicas e culturais regionais e brasileiras com as do conjunto das demais
nacoes;

v' Experimentar vivéncias, individuais e coletivas, em praticas corporais e
intelectuais nas artes, em letras, em ciéncias humanas, em ciéncias da
natureza e em matematica, em situacdes significativas que promovam a
descoberta de preferéncias e interesses, 0 questionamento livre, estimulando
formacdo e encantamento pela cultura;

v' Desenvolver critérios praticos, éticos e estéticos para mobilizar
conhecimentos e se posicionar diante de questdes e situacdes probleméaticas
de diferentes naturezas, ou para buscar orientacdo ao diagnosticar, intervir ou
encaminhar o enfrentamento de questdes de carater técnico, social ou
econdmico;

v" Relacionar conceitos e procedimentos da cultura escolar aqueles do seu
contexto cultural; articular conhecimentos formais as condi¢cdes de seu meio
e se basear nesses conhecimentos para a condug¢do da propria vida, nos
planos social, cultural e econémico;

v' Debater e desenvolver ideias sobre a constituicdo e evolucdo da vida, da Terra
e do Universo, sobre a transformacéo nas formas de interacdo entre humanos
e com o meio natural, nas diferentes organizagbes sociais e politicas,
passadas e atuais, assim como problematizar o sentido da vida humana e
elaborar hip6teses sobre o futuro da natureza e da sociedade;

v' Experimentar e desenvolver habilidades de trabalho; se informar sobre
condicbes de acesso a formacao profissional e académica, sobre
oportunidades de engajamento na producéo e oferta de bens e servicos, para
programar prosseguimento de estudos ou ingresso ao mundo do trabalho;

v ldentificar suas potencialidades, possibilidades, perspectivas e preferéncias,
reconhecendo e buscando superar limitacdes préprias e de seu contexto, para
dar realidade a sua vocacao na elaboragéo e consecucdo de seu projeto de
vida pessoal e comunitaria;

v' Participar ativamente da vida social, cultural e politica, de forma solidaria,
critica e propositiva, reconhecendo direitos e deveres, identificando e
combatendo injusticas, e se dispondo a enfrentar ou mediar eticamente
conflitos de interesse.

Fonte: Brasil (2015, p. 7-8)

A partir do quadro, fica perceptivel que na 12 verséo foram elencados 12

principios, que no decorrer das versdes passaram a ser denominados “direitos
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de aprendizagem e desenvolvimento”. Os mesmos se constituem em um
conjunto de proposi¢cdes que orientam as escolhas feitas pelos componentes
curriculares na definigdo de seus objetivos de aprendizagem, sempre
considerando as dimensdes ética, estética e politica (BRASIL, 2015). Ja em
relacdo a Educacéo Infantil, os objetivos de aprendizagem “s&o apresentados a
partir das quatro areas do conhecimento, tendo como referéncia Campos de
Experiéncias potencializadores das relagbes das criancas com mudltiplas
linguagens e conhecimentos” (BRASIL, 2015, p. 16).

Na 22 versao da BNCC séo apresentados 7 direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, que as criancgas, adolescentes, jovens e adultos, sujeitos da
Educacéo Bésica, tém direito. Os mesmos foram redistribuidos de acordo com
0s principios éticos, politicos e estéticos, conforme quadro abaixo:

Quadro 16 - Direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento que se afirmam em relacdo
a principios éticos, politicos e estéticos

Principios Eticos:

v' ao respeito e ao acolhimento na sua diversidade, sem preconceitos de
origem, etnia, género, orientacdo sexual, idade, convic¢do religiosa ou
quaisquer outras formas de discriminagéo, bem como terem valorizados seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, reconhecendo-se como
parte de uma coletividade com a qual devem se comprometer;

v/ aapropriacao de conhecimentos referentes a area socioambiental que afetam
a vida e a dignidade humanas em ambito local, regional e global, de modo
gue possam assumir posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si
mesmos, dos outros e do planeta.

Principios Politicos:

v' as oportunidades de se constituirem como individuos bem informados,
capazes de exercitar o didlogo, analisar posi¢cdes divergentes, respeitar
decisbes comuns para a solugéo de conflitos, fazer valer suas reivindicacdes,
a fim de se inserirem plenamente nos processos decisérios que ocorrem nas
diferentes esferas da vida publica

v' a apropriagdo de conhecimentos historicamente constituidos que lhes
permitam realizar leitura critica do mundo natural e social, por meio da
investigacdo, reflexdo, interpretacdo, elaboracdo de hipbéteses e
argumentacao, com base em evidéncias, colaborando para a construgéo de
uma sociedade solidaria, na qual a liberdade, a autonomia e a
responsabilidade sejam exercidas

v/ a apropriacdo de conhecimentos e experiéncias que possibilitem o
entendimento da centralidade do trabalho, no &mbito das relagBes sociais e
econbmicas, permitindo fazer escolhas auténomas, alinhadas ao seu projeto
de vida pessoal, profissional e social.

Principios Estéticos:

v’ a participacdo em praticas e fruicdbes de bens culturais diversificados,

valorizando-os e reconhecendo-se como parte da cultura universal e local;
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v' ao desenvolvimento do potencial criativo para formular perguntas, resolver
problemas, partilhar ideias e sentimentos, bem como expressar-se em
contextos diversos daqueles de sua vivéncia imediata, a partir de multiplas
linguagens: cientificas, tecnoldgicas, corporais, verbais, gestuais, graficas e
artisticas.

Fonte: Brasil (20164, p. 34-35)

A partir da leitura dos quadros 15 e 16 é possivel percebermos que nao
houve prejuizo semantico, uma vez que os 7 direitos elencados incorporaram 0s
10 direitos anteriores. De acordo com Triches (2018, p. 107) nessa 22 verséo é
possivel identificar uma centralidade do significante “direitos” em decorréncia da
influéncia “de entidades ligadas a educagédo como ANPED, ANPAE e CNTE, as
quais compreendem o significante “direito” como fundamental a aprendizagem e
ao desenvolvimento com vistas a promoc¢ao de uma educacéao formadora”.

Entretanto, quando observamos a 32 versao e a versao final fica evidente
uma ruptura de perspectiva por meio da substituicdo da nocao de direitos de
aprendizagem e desenvolvimento pela nog¢édo de competéncias®®. Interessante
pensarmos que essa mudanca ndo € apenas de nomenclatura, mas
potencialmente semantica e epistemoldgica, uma vez que além de apresentar
sentidos e significados diferentes desloca o foco do ensino para a aprendizagem.

Assim,

Os direitos diferem das competéncias, no sentido de que séo
tomados como a base da prépria BNCC, ou seja, eles sao ponto
de partida e ndo chegada. Assim, pensar um projeto educativo
gue viabilize a igualdade e a equidade prevista em Lei, significa,
no contexto da préatica, as professoras de criangas pequenas
assumirem os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
como agfes em que a crianga ao mesmo tempo constréi a si

35 O conceito de competéncia é complexo, pois traz sentidos e significados diferentes
conforme a perspectiva adotada: “Para uns, nos conduz a uma sociedade de individuos
eficientes na grande engrenagem do sistema produtivo, a qual requer uma adaptacao
as exigéncias da competitividade das economias em um mercado global. Outros
consideram que € um movimento que enfoca a educagdo como um adestramento, um
planejamento em que a competéncia resume o leque das amplas func¢des e os grandes
objetivos individuais ou coletivos, intelectuais, afetivos... da educacdo. Para outros,
estamos diante da oportunidade de reestruturar os sistemas educacionais por dentro,
superando o ensino baseado em conteddos antigos pouco funcionais, obtendo, assim,
uma sociedade ndo apenas eficiente, mas também justa, democratica e inclusiva
(SACRISTAN, 2011, p. 8).



162

mesma, sua subjetivacdo, agindo no mundo (GIURIATTI, 2018,
p. 186).

Ao analisarmos a definicdo de competéncia trazida na verséo final da

BNCC, tal seja: como a mobilizagéo de conhecimentos e habilidades, atitudes e

valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio

da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017), compreendemos que essa

definicao,

estabelece plena concordancia com os conceitos propagados
por importantes organismos internacionais, a exemplo da OCDE
e da UNESCO, principais influenciadores e articuladores
externos de politicas educacionais, cuja finalidade estid em
desenvolver no/na aluno (a) o dominio de competéncias e
habilidades cognitivas, emocionais e comportamentais,
indispenséaveis para o exercicio de uma Educagdo para a
Cidadania Global (ALVES, 2019, p. 117)

Deste modo, a BNCC enfatiza que ao longo da Educacdo Basica, as

aprendizagens essenciais devem assegurar aos estudantes o desenvolvimento

de competéncias gerais, conforme quadro abaixo:

Quadro 17 — Competéncias Gerais da Educacéo Basica

v

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o

mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa,

democratica e inclusiva

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hip6teses, formular
e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

Valorizar e fruir as diversas manifestagcfes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producgéo artistico-
cultural.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matemética e cientifica, para se expressar e partilhar
informacg0fes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagfes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
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cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

v" Argumentar com base em fatos, dados e informagbes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsavel em &ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta.

v' Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogoes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

v' Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

v Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacao, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: Brasil (2017, p. 9-10)

Essas 10 competéncias ‘“inter-relacionam-se e desdobram-se no
tratamento didatico proposto para as trés etapas da Educacdo Basica [...],
articulando-se na construgcdo de conhecimentos, no desenvolvimento de
habilidades e na formacé&o de atitudes e valores, nos termos da LDB” (BRASIL,
2017, p. 8). Nesse sentido, concordamos com Alves (2019, p. 96), ao indicar que
as competéncias na BNCC definem um tipo de sujeito, qual seja, “um padrao
socialmente aceitavel e exigido pelo sistema produtivo. O que concorre para que
todos busquem esse padréo e se adequem, se encaixem, a uma categoria de
sujeitos exigidos pelo mundo do trabalho”. Ademais, a autora indica ainda que o

apelo para as questdes de competéncia,

Vao muito além dos conhecimentos, mas que interpelem o
ambito dos sentimentos e das emoc¢des dos individuos, na forma
de ser, sentir e portar-se no mundo, termos que sdo comuns do
mundo empresarial, aliados ao marketing pessoal, do
implemento de competéncias e habilidades que capacitam o0s
individuos a atuar com eficiéncia no mundo (ALVES, 2019, p.
125).

Nessa 32 versao, trés grandes grupos de competéncias foram criados: as
competéncias cognitivas, as competéncias comunicativas e as competéncias

pessoais e sociais. No que se refere especificamente a Educacao Infantil os
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direitos, objetivos de aprendizagem e desenvolvimento; e os Campos de
Experiéncia ficaram atrelados as competéncias pessoais e sociais.

Diante dessa ldgica, muitas indagacfes se apresentam. Qual a
concepcdo de curriculo para a Educacdo Infantil? O curriculo na BNCC
consegue contemplar as especificidades da infancia? Como se deu o arranjo
curricular?

Na 1?2 versao da BNCC, ha a indicagao de que o curriculo na Educacgao
Infantil “acontece na articulagdo dos saberes e das experiéncias das criancas
com o conjunto de conhecimentos ja sistematizados pela humanidade, ou seja,
os patrimbnios cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico” (BNCC,
2015, p. 19). Nessa perspectiva, o documento ressaltou a intengdo de romper
com os dois modos de atendimento fortemente marcados na historia da
Educacao Infantil: “o assistencialista, que desconsidera a especificidade
educativa das criangas dessa faixa etaria, e também o escolarizante, que se
orienta equivocadamente, por praticas do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2015).

Para tal, indicam a necessidade de,

um ambiente acolhedor, em que cuidados e convivio promovam
a socializagdo, o estabelecimento de vinculos afetivos e de
confianga, juntamente com atividades que promovam a
aprendizagem e o desenvolvimento. Para isso, levando em
conta as culturas da comunidade, é essencial criar situacbes em
que o brincar em suas diversas manifestagdes seja contexto
promotor do conhecimento de si, do outro e do mundo, em
interacdes amistosas e nas quais se cultivem os cuidados
consigo mesmo e com o outro, se estabelegcam atitudes de
curiosidade, questionamento, investigagdo e encantamento
(BRASIL, 2015, p. 9).

Nesse sentido, os preceitos estabelecidos na DCNEI de 2009 foram
tomados como documento norteador, destacando os principios éticos, politicos
e estéticos na elaboracdo das propostas pedagdgicas. Esses principios deram
origem aos 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento, conforme imagem

abaixo:
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Figura 8 - Direitos de aprendizagem e desenvolvimento na 12 versdo da BNCC

CONVIVER BRINCAR

ETICOS

ESTETICOS  POLITICOS
CONHECER-SE EXPLORAR

COMUNICAR

Fonte: Elaborada pela autora baseado em Brasil (2015)

Os 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento: Conviver, Brincar,
Explorar, Comunicar e Conhecer-se estdo implicados em 5 Campos de

Experiéncia, com seus respectivos objetivos de aprendizagem:

Figura 9 - Campos de Experiéncia na 12 versao da BNCC

ESPACOS, TEMPQOS,
QUANTIDADES, RELA(;C)ES
E TRANSFO RMA(;C)ES

EU, O OUTRO,
ONOS

CAMPOS DE
EXPERIENCIA
RPO,

PTRAGOS, SONS,
GESTOS E
CORES E IMAGENS MOVIMENTOS

ESCUTA, FALA,
PENSAMENTO E
IMAGINACAO

Fonte: Elaborada pela autora (2020), com base em Brasil (2015)

Podemos entender que “os direitos se constituem na base da Base e os
Campos de Experiéncia sdo os meios previstos para a sua promog¢ao, a forma
de torna-los acessiveis as criangas pequenas” (GIURIATTI, 2018, p. 110).

Ademais, a Base pode ser compreendida como uma politica curricular,

os direitos de aprendizagem e desenvolvimento como
promotores de igualdade e equidade, isto €, os mesmos direitos



166

para os meninos e as meninas como ponto de partida, Campos
de Experiéncia como arranjo curricular, objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento como referéncias de
aprendizagens possiveis a partir da experiéncia da crianga
(GIURIATTI, 2018, p. 110).

Os Campos de Experiéncia, por meio das diversas possibilidades de
experiéncias que as criangas podem usufruir, s&o promovidas por um “conjunto
de praticas que articulam os saberes e os fazeres das criangas com os
conhecimentos ja sistematizados da humanidade” (BRASIL, 2015, p. 20). Desta
forma,

Os Campos de Experiéncias incluem determinadas praticas sociais e
culturais de uma comunidade e as multiplas linguagens simbdlicas que
nelas estdo presentes. Constituem-se como forma de organizagéo
curricular adequada a esse momento da educacgao da crianga de até 6
anos, quando certos conhecimentos, trabalhados de modo interativo e
ludico, promovem a apropriagao por elas de conteudos relevantes. Os
campos potencializam experiéncias de distintas naturezas, dadas a
relevancia e a amplitude dos desafios que uma crianga de 0 a 6 anos

enfrenta em seu processo de viver, de compreender o mundo e a si
mesma (BRASIL, 2015, p. 20).

Fochi (2018) indica que quando ele, Barbosa, Cruz e Oliveira
(especialistas e assessores da 12 e 22 versao da BNCC) estavam escrevendo a
base, entenderam que as 4 areas de conhecimento ndo correspondiam a
complexidade dessa etapa educativa e a identidade construida no decorrer dos
anos em relagdo a educacgao infantil, entdo pensaram um arranjo curricular por
meio nos Campos de Experiéncia, baseado nas experiéncias curriculares
italianas, por entenderem que a partir dos Campos de Experiéncia era possivel
a triangulacédo de trés dimensdes: do conhecimento, das praticas sociais e

culturais; e das multiplas linguagens, conforme figura:
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Figura 10 - A triangulacao de trés dimensdes nos Campos de Experiéncia

PRATICAS SOCIAIS E
CULTURAIS

CONHECIMENTO

MULTIPLAS LINGUAGENS

Fonte: Elaborada pela autora (2020), com base em Fochi (2018)

Assim, a organizacéo do curriculo por Campos de Experiéncia coloca no

centro do projeto educativo o fazer e o agir das criangcas (FOCHI, 2015). Cada

um dos Campos de Experiéncia “oferece as criangas a oportunidade de interagir

com pessoas, objetos, situagdes e atribuir-lhes um sentido pessoal, mediados

pelos professores para qualificar e aprofundar as aprendizagens feitas”
(BARBOSA; CRUZ; FOCHI; OLIVEIRA, 2016, p. 23). De acordo com Rosa

(2019, p. 105),

Os campos sao considerados intercampos, com interseccao
entre eles. Cada direito de aprendizagem na intersec¢gao com
um campo de experiéncia poderia gerar um objetivo de
aprendizagem, o qual poderia ser o estipulado na Base ou outro
criado pelo professor.

Importante entendermos também que os Campos de Experiéncia nao se

equiparam as areas de conhecimento utilizadas anteriormente no curriculo,

precisam ser entendidos enquanto intercampos (FOCHI, 2018). Destarte,

os Campos de Experiéncias ndo podem ser tratados como
divisbes de areas ou componentes disciplinares tal qual a escola
esta acostumada a se estruturar. Nao significa olhar simples e
isoladamente para uma divisdo curricular, apartando-a da
organizacdo do contexto, mas compreender que a organizacao
dos espacos, a escolha dos materiais, o trabalho em pequenos
grupos, a gestao do tempo e a comunicacdo dos percursos das
criancgas constituem uma ecologia educativa. Implica conceber
gue ali se abrigam as imagens, as palavras, 0s instrumentos e
os artefatos culturais que constituem os Campos de Experiéncia
(FOCHI, 2015, p. 222).
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Giuriatti (2018, p. 112) corrobora afirmando:

Os Campos de Experiéncias tornam-se o fio condutor para
pensar e organizar o curriculo para a infancia. Subvertem a
I6gica disciplinar de estruturar o conhecimento por estarem
ancorados nas experiéncias da crianca, o que implica uma
pedagogia relacional, onde o conhecimento se produz na
interacdo entre crianca e mundo; crianca e crianga; crianca e
adultos (professor, familia). Conforme sinalizavam as Diretrizes,
a producdo de saberes, ao sustentar- se nas relaces e
interacbes, tensionam para que as praticas educativas
reconhecam no cotidiano as experiéncias concretas da vida da
crianca as quais apresentam-se em uma pluralidade cultural,
uma vez que a escola representa o convivio entre os diferentes
e um espaco de coletividade.

Em relagao aos direitos de aprendizagem para a Educacgao Infantil, na 12

versao, os mesmos foram descritos como:

Quadro 18 — Direitos de Aprendizagem na Educacéo Infantil

v

CONVIVER democraticamente, com outras criancas e adultos, com eles
interagir, utilizando diferentes linguagens, e ampliar o conhecimento e o
respeito em relagdo a natureza, a cultura, as singularidades e as diferencas
entre as pessoas;

BRINCAR cotidianamente de diversas formas e com diferentes parceiros,
interagindo com as culturas infantis, construindo conhecimentos e
desenvolvendo sua imaginagcdo, sua criatividade, suas capacidades
emocionais, motoras, cognitivas e relacionais.

PARTICIPAR, com protagonismo, tanto no planejamento como na realizacéo
das atividades recorrentes da vida cotidiana, na escolha das brincadeiras, dos
materiais e dos ambientes, desenvolvendo linguagens e elaborando
conhecimentos;

EXPLORAR movimentos, gestos, sons, palavras, historias, objetos,
elementos da natureza e do ambiente urbano e do campo, interagindo com
diferentes grupos e ampliando seus saberes e linguagens;

COMUNICAR, com diferentes linguagens, opinides, sentimentos e desejos,
pedidos de ajuda, narrativas de experiéncias, registros de vivéncias e de
conhecimentos, ao mesmo tempo em que aprende a compreender o que 0s
outros lhes comunicam;

CONHECER-SE e construir sua identidade pessoal e cultural, constituindo
uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento nas diversas
interacdes e brincadeiras vivenciadas na instituicdo de Educacéo Infantil.

Fonte: Brasil (2015, p. 20)

No que se refere aos cinco Campos de Experiéncia, os mesmos foram

nomeados e referenciados, conforme sintetiza Agostini (2017, p. 113):

O Eu, o Outro e o N6s — a interacao do individuo na construcao
de si e em sua relagédo aos demais; Corpo, gestos e movimento
— descobrimento do corpo e do movimento, em contato com o
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mundo e para conhecimento de si e do mundo ao redor; Escuta,
fala, pensamento e imaginagdo — a fim de potencializar a
comunicagao, organizagao do pensamento e participacdo na
cultura; Tragos, sons, cores e imagens — expressar-se através
de multiplas linguagens, com manifestagdes culturais locais e
estrangeiras. Espacgos, tempos, quantidades, relacbes e
transformagbes — observar, medir, quantificar, estabelecer
comparacgdes, criar explicagdes e registros, etc.

Nessa 12 versao, a titulo de exemplo, demonstraremos como um dos

Campos de Experiéncia foi organizado:

CAMPO DE EXPERIENCIAS: O EU, O OUTRO E O NOS

As criangas vao se constituindo como alguém com um modo
proprio de agir, de sentir e de pensar na interagdo com outras
criancas e adultos. Conforme vivem suas primeiras experiéncias
na coletividade, elaboram perguntas sobre si e os demais,
aprendendo a se perceberem e a se colocarem no ponto de vista
do outro, a se oporem ou concordarem com Seus pares,
entendendo os sentimentos, os motivos, as ideias e o cotidiano
dos demais parceiros. Conhecer outros grupos sociais, outros
modos de vida, por meio de narrativas, de contatos com outras
culturas, amplia o modo de perceber o outro e desfaz
esteredtipos e preconceitos. Ao mesmo tempo em que
participam das relagdes sociais e dos cuidados pessoais, as
criangas constroem sua autonomia e senso de autocuidado
EIEONOAO001 Conviver com criangas e adultos em pequenos e
grandes grupos, percebendo e valorizando as diferengas
individuais e coletivas existentes, aprendendo a lidar com
conflitos e a respeitar as diferentes identidades e culturas
EIEONOAOQO02 Brincar com diferentes parceiros e envolver-se
em variadas brincadeiras, como as exploratérias, as de
construgao, as tradicionais, as de faz de conta e os jogos de
regras, de modo a construir o sentido do singular e do coletivo,
da autonomia e da solidariedade.

EIEONOAOO3 Explorar materiais, brinquedos, objetos,
ambientes, entorno fisico e social, identificando suas
potencialidades, limites, interesses e desenvolver sua
sensibilidade em relagao aos sentimentos, as necessidades e as
ideias dos outros com quem interage

EIEONOAOQ04 Participar ativamente das situagbes do cotidiano,
tanto daquelas ligadas ao cuidado de si e do ambiente, como
das relativas as atividades propostas pelo/a professor/a,
aprendendo a respeitar os ritmos, os interesses e os desejos das
outras criancas

EIEONOAOOS5 Comunicar as criangas e/ou adultos suas
necessidades, sentimentos, duvidas, hipoteses, descobertas,
oposigoes, utilizando diferentes linguagens de modo autdnomo
e criativo e empenhando-se em entender o que eles |he
comunicam.

EIEONOAOQ06 Conhecer-se e construir uma identidade pessoal
e cultural de modo a constituir uma visao positiva de si e dos
outros com quem convive, valorizando suas proprias
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caracteristicas e as das outras criancas e adultos, superando
visdes racistas e discriminatérias (BRASIL, 2015, p. 22-23).

Percebemos que, buscando manter as especificidades das criangas,
nessa versao a Educacéo Infantil € compreendida como um todo, sem que haja
divisdo etaria. Deste modo, os Campos de Experiéncia e os objetivos de
aprendizagem sao definidos para todas as criangas de até 6 anos de idade.

Na 22 versdo da BNCC o curriculo na Educacéo Infantil,

acontece na “articulacdo dos saberes e das experiéncias das
criangas com o conjunto de conhecimentos ja sistematizados
pela humanidade, ou seja, os patrimdénios cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnolégico” (DCNEI, Art. 3°). Isto &, as
experiéncias das criangas sdo elementos importantes para a
selecdo dos conhecimentos a serem mobilizados para ampliar
as suas vivéncias e aproximar o conhecimento sistematizado
daquele expresso na vida cotidiana (BRASIL, 2016a, p. 59).

Em relagdo aos 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento podemos
evidenciar que 0s mesmos permanecem, passando a uma redagao com um
maior detalhamento dos mesmos. Entretanto, precisamos sinalizar que ocorre
uma mudanca de terminologia, na qual o direito “COMUNICAR” é substituido

pelo direito “EXPRESSAR”, passando a seguinte redacéo:

EXPRESSAR, como sujeito criativo e sensivel, com diferentes
linguagens, sensagbes corporais, necessidades, opinides,
sentimentos e desejos, pedidos de ajuda, narrativas, registros de
conhecimentos elaborados a partir de diferentes experiéncias,
envolvendo tanto a producgéo de linguagens quanto a fruicdo das
artes em todas as suas manifestagfes (BRASIL, 2016a, p.62).

Nessa versdo, conforme demonstrado no quadro 13 (Titulo e subtitulos
da Educacéo Infantil na 22 versao da BNCC), percebemos uma ampliacdo das
discussdes sobre a Educacéao Infantil e os objetivos sdo agora separados por
faixas etarias, acompanhando a divisdo que ocorreu nessa versao para a
Educacao Infantil: bebés (0 a 18 meses), criangas bem pequenas (19 meses a 3
anos e 11 meses), criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Em relagao
aos Campos de Experiéncia os cinco permanecem, ainda como intercampos,
entretanto o campo de experiéncia “Escuta, fala, pensamento e imaginag¢éo” foi
substituido por “Escuta, fala, linguagem e pensamento”. Quanto a essa

modificagcdo, concordamos com a analise de Rosa (2019, p. 109):



171

Abandona-se, nessa versao, a “imaginacéo”. Mesmo havendo
acréscimo de “fala e linguagem”, que poderiam abranger a
imaginacao, a retirada da palavra “imaginacao” pode representar
desisténcia do enfoque a essa capacidade da crianca, que é tao
cara para nds, professores.

Nesta 22 versdo, apos as definicdes de direitos de aprendizagem e
Campos de Experiéncia, ha a indicacdo de que existe a possibilidade de que na
interseccdo entre eles, sejam definidos os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para a Educacdo Infantii (BRASIL, 2016a). Entretanto,
percebemos que houve uma preocupagdo para que 0s objetivos n&o se
configurassem em metas a serem atingidas por todos ao mesmo tempo,

conforme o préprio texto sinaliza:

Em razao das especificidades e diferengas desses sujeitos, a
redacio dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para
a El na BNCC apresenta singularidades. A primeira relaciona-se
ao fato de as criancgas, ao longo da Educacao Infantil, serem
muito dindmicas, obedecendo a ritmos muito diversos, sendo
impossivel prever que um determinado objetivo seja alcangado
pela maioria das criangas em um mesmo momento (BRASIL,
2016a, p. 66).

Assim, a titulo de exemplo, demonstraremos como foi sistematizado no
texto, um dos Campos de Experiéncia, sendo que os demais seguiram a mesma
sistematica. Primeiro foi indicado o campo de experiéncia, em seguida os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento daquele campo e por ultimo a figura que
elenca os objetivos de aprendizagem divididos em grupos (bebés, criangas bem

pequenas e criangas pequenas),

CAMPO DE EXPERIENCIAS CORPO, GESTOS E
MOVIMENTOS

O corpo expressa e carrega consigo nao somente caracteristicas
e fisicas e biolégicas, mas também marcas de nosso
pertencimento social que repercutem em quem somos € nas
experiéncias que temos em relagao ao género, a etnia ou raga,
a classe, a religido e a sexualidade. O corpo é e revela nossa
singularidade, nossa identidade pessoal e social. Com o corpo —
por meio do olhar, do tato, da audigcéo, do paladar, do olfato, das
sensagodes, da postura, da mimica, dos movimentos impulsivos
ou coordenados, dos gestos - as criangcas, desde bebés,
exploram o mundo, estabelecem relagbes, expressam-se,
brincam e produzem conhecimentos sobre si, sobre o outro,
sobre o universo social e cultural. As criangas brincam com seu
corpo, se comunicam e se expressam, por meio das diferentes
linguagens, como musica, dancga, teatro, brincadeiras de faz de
conta, no entrelagcamento entre corpo, emocéo e linguagem. As
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criangas também se colocam a prova e, desse modo, percebem
a completude e a incompletude de si proprias. Na Educacao
Infantil, o corpo das criangas e dos bebés ganha centralidade,
pois ele é o participe privilegiado das praticas pedagdgicas de
cuidado fisico, orientadas para a emancipacao e a liberdade e
nao para a submissdo. As criangas conhecem e reconhecem
com o corpo suas sensagobes, fungbes corporais €, nos seus
gestos e movimentos, identificam as suas potencialidades e
limites, desenvolvendo, ao mesmo tempo, a consciéncia sobre o
que € seguro e o que pode ser um risco. Também podem
explorar e vivenciar um amplo repertério de movimentos, gestos,
olhares, sons € mimicas com o corpo — individualmente ou em
pares — descobrindo variados modos de ocupacido e uso do
espaco com O corpo, como sentar com apoio, rastejar,
engatinhar, escorregar, caminhar se apoiando em bergos, mesas
e cordas, saltar, escalar, equilibrar-se, correr, dar cambalhotas,
alongar, acgdes sempre norteadas pelas brincadeiras e
interacoes (BRASIL, 2016a, p. 70).

DIREITOS DE APRENDIZAGEM

m CONVIVER com criancas e adultos e experimentar, de
multiplas formas, a gestualidade que marca sua cultura e esta
presente nos cuidados pessoais, danca, musica, teatro, artes
circenses, jogos, escuta de historias e brincadeiras.

m BRINCAR, utilizando movimentos para se expressar, explorar
espacos, objetos e situagdes, imitar, jogar, imaginar, interagir e
utilizar criativamente o repertério da cultura corporal e do
movimento.

m PARTICIPAR de diversas atividades de cuidados pessoais e
do contexto social, de brincadeiras, encenacdes teatrais ou
circenses, dancgas e musicas; desenvolver praticas corporais e
autonomia para cuidar de si, do outro e do ambiente.

m EXPLORAR amplo repertdrio de movimentos, gestos, olhares,
sons e mimicas; descobrir modos de ocupagao e de uso do
espaco com o corpo e adquirir a compreensao do seu corpo no
espaco, no tempo e no grupo.

m EXPRESSAR corporalmente emogdes, ideias e opinides, tanto
nas relagdes cotidianas como nas brincadeiras, dramatizacdes,
dangas, musicas, contacdo de historias, dentre outras
manifestacdes, empenhando-se em compreender 0 que outros
também expressam. m CONHECER-SE nas diversas
oportunidades de interagdes e exploragdbes com seu corpo;
reconhecer e valorizar o seu pertencimento de género, étnico-
racial e religioso (BRASIL, 2016a, p. 71).



Figura 11 - Campo de Experiéncia “Corpo, gestos e movimentos”
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Nesse sentido, conforme Barbosa et al. (2016) a organizagéo curricular

pode ser compreendida conforme figura 12 a seguir:
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Figura 12 - Organizacao Curricular para a Educacgéao Infantil na 22 versao da BNCC

Fonte: https://www.change.org/p/minist%C3%A9rio-da-educa%C3%A7%C3%A30-
base-nacional-comum-curricular-avan%C3%A7os-para-qual
dire%C3%A7%C3%A307?redirect=false. Acesso em: 17 jun. 2020.

Ao referir-se ao processo de construgdo da BNCC em sua 12 e 22 versao

para a Educacao Infantil, a especialista (2020) relata:

eu acredito que aquela primeira versdo que nos fizemos traduz
mais o que nds gostariamos que ficasse. Porque, primeiro que
nao havia diferenciacéo por idade, depois havia um reforgco muito
grande, uma_énfase muito forte mesmo nos direitos de
aprendizagem, que na primeira € na segunda vers&o era algo
central, era a base da base. E na primeira versao os objetivos
de aprendizagem derivavam desses direitos, entdo para cada
campo era pensado o que é explorar, conviver, o que € cada um
dos direitos nesse campo e ai se pensavam objetivos para esse
campo. Entdo essa foi a grande mudanga da primeira para a
segunda, os direitos ficavam os mesmos e os objetivos foram
entdo separados por idade. Era algo diferente, que a gente
acreditava que resguardava uma especificidade, uma forma de
aprender, porque os direitos das criangas eles traduzem uma
forma peculiar das criangas entrar em contato com o mundo,
explorar, conviver, brincar, entdo assim a proposta era que se
pensasse mesmo em, olhando, tendo em mente ter
determinados campos que eram importantes para todas as
criangas (grifos nossos).

Em relacéo a divisdo da Educacéo Infantil por idade, a especialista (2020)

afirma que havia internamente dentro do MEC, na Secretaria de Educacgao

Basica, uma pressdo muito forte para que aqueles objetivos de aprendizagem

ficassem definidos por idade, o desejo do Ministério na época era que fossem

estipulados quais os objetivos para 1 ano de idade, para 2 anos de idade, para


https://www.change.org/p/minist%C3%A9rio-da-educa%C3%A7%C3%A3o-base-nacional-comum-curricular-avan%C3%A7os-para-qual
https://www.change.org/p/minist%C3%A9rio-da-educa%C3%A7%C3%A3o-base-nacional-comum-curricular-avan%C3%A7os-para-qual
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3 anos, 4 anos, 5 anos , entdo “o que ndés conseguimos, porque vocé sabe que
num documento desse ha muito embate, muitas disputas, que essas definigbes
de faixa ficassem de 2 anos, essas faixas elas pelo menos nao fecham tanto
como era desejado” (ESPECIALISTA, 2020). A assessora (2020) relata que o
grupo que mais puxou essa discussdo foram os secretarios municipais de
educacao, “porque eles querem discutir data de corte, idade de ingresso, idade
da turma, eles queriam que a gente fosse para o anual, mas conseguimos
segurar para dois anos”.

A partir dessa delimitagao por faixa etaria, houve um esforgco da equipe de
redatores para que em cada campo de experiéncia e em cada faixa de idade
tivesse 0 mesmo numero de objetivos de aprendizagem, pois, “achamos
importante tanto para n&o dar uma visibilidade maior para nenhuma faixa etaria,
para ficar claro que todas elas tém a mesma importancia, como também que
nenhum campo de experiéncia € mais importante que o outro” (ESPECIALISTA,
2020). Isso pode ser verificado a partir da Figura 11 (Campo de Experiéncia
“Corpo, gestos e movimentos”), na qual cada faixa etaria contou com o mesmo
numero de objetivos de aprendizagem, neste caso, cinco objetivos.

A assessora (2020) corrobora indicando ainda que houve uma
preocupacgao nessas duas versoes tanto com os direitos e os objetivos, como em
demonstrar que os Campos de Experiéncias ocorrem em relacdo uns com 0s

outros, numa perspectiva “Intercampos”. Afirma:

A gente elaborou todos os objetivos a partir de uma brincadeira,
por exemplo, participar, o que significa participar no campo de
experiéncia do eu, do tu e do nds, o que significa o direito de
participar quando eu estou trabalhando com as transformacoes,
entdo com isso tu via o quanto aquele direito esta presente de
diferentes formas nos diferentes campos de experiéncia e que
ao mesmo tempo ele esta percorrendo verticalmente todos os
campos de experiéncia e com isso tu acaba sendo mais
interdisciplinar, tu pode ver a participagao em todos os campos
[...],se eu fosse fazer uma formagao agora eu faria uma mandala
mostrando que a lingua portuguesa pode estar em todos os
campos, que ele ndo precisa se preocupar, ao invés de dizer nao
€ a lingua portuguesa, € dizer veja como ela esta em todos os
campos, veja como a historia estd em todos os campos, a
historia do eu, do tu e do nds, ali vai ser a historia da literatura
infantil, ali vai ser a histéria de como eu construi um rob6, essa
boneca, da transformacao, é tu tentar mostrar que as disciplinas
tem a ver com o conhecimento de mundo e que na primeira
infancia n&o precisa falar das disciplinas, isso vai ser uma coisa
que la no fim, tanto que nem o fundamental um e dois trabalham
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com disciplinas, porque as disciplinas tem um rigor, elas tem
uma caracteristica que ndo é adequada nem para as criangas
dos 6 aos 14 anos, quanto mais para as criangas pequenas
(grifos nossos).

Entdo, de acordo com a especialista (2020) na 12 e 22 versao da BNCC

buscou-se resguardar a especificidade da infancia e o curriculo foi pensado

considerando os dois grandes eixos, as interagcdes e as brincadeiras; os

principios éticos, politicos e estéticos, a indissociabilidade entre o cuidar e

educar e principalmente tendo a crianga como centro de todo o processo. A

autora reforga:

E uma forma de aprender, porque os direitos das criancas eles
traduzem uma forma peculiar das criangas entrarem em contato
com o mundo, explorar, conviver, brincar, entdo assim, a
proposta era que se pensasse mesmo em, olhando, tendo em
mente ter determinados campos que eram importantes para
todas as criangas, mas uma coisa que eu acho que foi mal
entendida até hoje, é que nada disso, nem os campos, hem 0s
objetivos nao podem ficar como alguma barreira interposta entre
o professora, a professor e suas criangas. Aquela ideia original
la das diretrizes precisa ser muito reforcada, que vocé so vai
fazer um trabalho decente, com os campos de experiéncias se
vocé estiver atenta as suas criangas, atenta as suas
necessidades, as suas curiosidades, entdo, se vocé tiver
fazendo esse trabalho bem feito vocé vai ter criangas bem
envolvidas no que elas estao trabalhando, vai ter um bem estar,
um prazer muito maior para todos, tanto para os professores,
quanto para as criangas (ESPECIALISTA, 2020).

Iniciaremos agora, as analises conjuntas da 3?2 versao e da versao final

da BNCC, dada as suas similiaridades, sendo que as modificagcbes mais

significativas entre elas serdo sinalizadas no decorrer do texto.

Observamos entdo que um novo documento é construido. De acordo com

Agostini (2017, p. 106) o texto produzido na 3% e na versao final trazem o padrao

de um manual, apresentam caracteristicas muito atrativas graficamente, sdo

realizados esquemas, explicagdes, conforme observamos nas figuras abaixo:
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Figura 13 - Estrutura da BNCC verséo final
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Fonte: Brasil (2017, p. 24-26)

Ha também uma nova delimitacao referente as faixas etarias, na 32 versao

houve separagao entre Creche e; pré-escola e idade, rompendo com a 22 versao.
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De acordo com Rosa (2019, p. 110), as nomenclaturas sao recusadas

intencionalmente, e “passa-se a utilizar apenas idades na Creche e Pré-escola

e tira-se o direito das criancas de serem chamadas de bebés, criangas bem

pequenas e criangas pequenas, transformando-as em alunos”. Entretanto na

versao final, apods reivindicagdes, as denominagdes anteriores retornaram,

conforme demonstrado na figura abaixo:

Figura 14 - Distribuigdo das criancas na Educacao Infantil

Bebés (zero a 1 ano
& 6 mesas)

PRE-ESCOLA

Criancas bem pequeanas Criangas paequenas
{1amo e 7 meses a {4 anos a 5 anos
3 anos e 11 meses) e 11 meses)

Fonte: Brasil (2017, p. 44)

Nesse novo documento, o que observamos € que tanto a 32 versdo como

a versao final “se propde a explicar, esmiucar e orientar os profissionais da
Educacéo na leitura da Base” (AGOSTINI, 2017, p. 106). Nesse sentido, define-

se 0 qué e a forma de aplicar as disposicdes da BNCC. Assim,

Demonstram uma configuragéo atual das reformas educacionais
no pais, ja que esses submetem uma forma de resignificacdes e
recontextualizacdo da educacdo com base em preceitos que
pdem em jogo a relagao ‘ do local com o global, o geral e o
particular, o texto e o contexto, na constru¢cdo das politicas
educacionais e curriculares’ (GARCIA, 2010, p. 40). A
resignificacdo perpassa a inclusdo na educacdo de uma forma
de conducao das politicas com base em situagfes econémicas,
revolucao tecnoldgica e performatividade de sistemas, gerando
uma nova governamentalidade (AGOSTINI, 2017, p. 106).

Acompanhando essa nova configuragao, podemos verificar a concepgao

de curriculo adotada na 32 versao:

Tendo em vista os eixos estruturantes das praticas pedagdgicas
e as competéncias gerais da Educagado Basica propostas pela
BNCC, seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento
asseguram, na Educacao Infantil, as condicbes para que as
criancas aprendam em situagdes nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a
vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los nas
quais possam construir significados sobre si, os outros e o
mundo social e natural (BRASIL, 2017, p. 33, grifos nossos).
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E também a concepgao de curriculo adotada na versao final:

Como primeira etapa da Educacéao Basica, a Educagao Infantil é
o inicio e o fundamento do processo educacional. A entrada na
creche ou na pré-escola significa, na maioria das vezes, a
primeira separacdo das criancas dos seus vinculos afetivos
familiares para se incorporarem a uma situagao de socializagao
estruturada. Nas ultimas décadas, vem se consolidando, na
Educacédo Infantil, a concepcédo que vincula educar e cuidar,
entendendo o cuidado como algo indissociavel do processo
educativo. Nesse contexto, as creches e pré-escolas, ao acolher
as vivéncias e os conhecimentos construidos pelas criangas no
ambiente da familia e no contexto de sua comunidade, e articula-
los em suas propostas pedagadgicas, tém o objetivo de ampliar o
universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas
criangas, diversificando e consolidando novas aprendizagens,
atuando de maneira complementar a educacdo familiar —
especialmente quando se trata da educacao dos bebés e das
criangcas bem pequenas, que envolve aprendizagens muito
proximas aos dois contextos (familiar e escolar), como a
socializagao, a autonomia e a comunicacao (BRASIL, 2017, p.
36).

Ainteracao durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia,
trazendo consigo muitas aprendizagens e potenciais para o
desenvolvimento integral das criancas. Ao observar as
interacdes e a brincadeira entre as criancas e delas com os
adultos, € possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos
afetos, a mediacao das frustragdes, a resolucéo de conflitos e a
regulacdo das emogdes. Tendo em vista os eixos estruturantes
das praticas pedagdgicas e as competéncias gerais da
Educagdo Basica propostas pela BNCC, seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento asseguram, na Educacgao
Infantil, as condicbes para que as criancas aprendam em
situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em
ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se
provocadas a resolvé-los, nas quais possam construir
significados sobre si, os outros e o mundo social e natural
(BRASIL, 2017, p. 37, grifos nossos).

A partir destas leituras, podemos evidenciar uma descontinuidade em
relagcdo a concepcgao de curriculo da 12 e 22 versao da base para a Educacéao
Infantil, no qual ha um refor¢o muito grande na aprendizagem, no produto final,
em detrimento ao processo como um todo. Nestas versdes, € possivel

percebermos também que

Adotam uma concepgao que alia os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento a possibilidade de aprender conteudos
escolares, o ‘direito de aprender para conquistar outros direitos
sociais’, tdo defendidos pelos reformadores empresariais da
educacao (ROSA, 2019, p. 97).
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Em relagédo aos 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento podemos
verificar que permaneceram os mesmos elencados na 22 versao da BNCC,
entretanto, ha uma modificagdo na redagdo do texto no primeiro direito,
passando a seguinte redacao: “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 diferengas
entre as pessoas” (BNCC, 2017, versao final, p.38). Observamos que houve a
exclusao da palavra “democraticamente” e isso indica uma ruptura nesse direito,
pois ha diferenca significativa entre “conviver democraticamente ou conviver
num lugar onde ninguém ouve ninguém e quem tem mais poder manda e pronto”
(ESPECIALISTA, 2020).

Percebemos também, que na versao final, diferente da 12 e 22 versao, os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento ndo possuem um subtitulo, apenas
estdo dispostos dentro do titulo “A Educacgao Infantil no Contexto da Educagéao
Basica”. De igual modo, se formos acessar o portal da Base, na opgéo “BNCC
em planilhas”, os direitos ndo aparecem, somente aparecerao apds selecionar o
download. Neste caso, ficam evidenciados os Campos de Experiéncia, grupos
por faixas etarias; e os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, conforme

demonstramos na figura abaixo:



Figura 15 - BNCC em planilhas
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Fonte: Brasil (2017, versao final, adaptado)

Nesse sentido, concordamos com a especialista (2020) quando afirma

que,

Os direitos ficaram quase sem importancia nenhuma. Nessa
ultima versao, que esta disponibilizada, é muito facil vocé
acessar os objetivos de aprendizagem e os campos de
experiéncia também, mas os direitos eles nem podem ser
baixados s6 eles, s6 estido la, de uma maneira que me parece
assim pouco importante, quase camuflado, para dizer que esta,
porque ninguém fala mais disso depois.

A assessora (2020) corrobora indicando que “os direitos estéo 1a, o que
acontece com aquela diagramacédo, o modo de colocar, ele leva a base aos
objetivos, que € o que interessa ao sistema”.

Em relacdo aos Campos de Experiéncia, podemos evidenciar algumas
disputas no decorrer do processo, sendo que a que mais nos chamou atengao
foram as alteragcbes ocorridas no campo “Escuta, fala, pensamento e

imaginagao”, conforme demarcamos em negrito no quadro abaixo:
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Quadro 19 - Campos de Experiéncia

12 versdo BNCC 22 versdo BNCC 32 versdo BNCC Verséao Final
Campos de | Campos de | Campos de | Campos de
Experiéncia Experiéncia Experiéncia Experiéncia
Eu, tu, o outro nés | Eu, tu, o outro nés | Eu, tu, o outro nés | Eu, tu, o outro nos
Corpo, gestos e | Corpo, gestos e | Corpo, gestos e | Corpo, gestos e
movimentos movimentos movimentos movimentos
Tracos, sons, | Tracos, sons, cores | Tragos, sons, cores | Tragos, sons,
cores e imagem e imagem e forma cores e formas
Escuta, fala, | Escuta, fala, Escuta, fala,
pensamento e | linguagem e | Oralidade e | pensamento e
imaginacéo pensamento Escrita imaginacgao
Espacos, tempos, | Espacos, tempos, Espacos, tempos,
guantidades, guantidades, Espacos, tempos, | quantidades,
relacoes e | relagbes e | quantidades, relacoes e
transformacodes transformacodes relacbes e | transformacgdes
transformacodes

Fonte: Elaborado pela autora (2020), com base na BNCC (BRASIL, 2015, 2016, 2017 e
2017 versao final)

Percebemos que na 12 versao o campo de experiéncia “Escuta, fala,
pensamento e imaginagao” passou a ser denominada “Escuta, fala, linguagem e
pensamento” na 22 versao, conforme ja analisamos anteriormente. Entretanto,
na 32 versdo esse campo de experiéncia teve uma nova alteracdo ainda mais
significativa, ele foi reduzido e passou a ser denominado “Oralidade e Escrita”.
Essa alteracdo acabou por desconsiderar as singularidades que constituem a
Educacéo Infantil. Barbosa analisa afirmando (2016, p.1):

A nova designacdo "Oralidade e Escrita" parece ainda indicar
nao apenas uma alteragdo no nome, mas uma profunda
mudanca de concepc¢ao, qual seja: de um campo de experiéncia
para disciplinas escolares, que, nesta etapa educacional,
estreitam o conhecimento e se colocam muito aquém das
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem das
criancas. Do ponto de vista dos campos de experiéncia, escutar
e falar s@o capacidades a serem desenvolvidas numa
perspectiva dialdgica e cotidiana, ou seja, em todas as situacdes
de vida das criangas na escola. Linguagem e pensamento
remetem a complexa relagdo entre a capacidade de
simbolizagdo e formas de apreensdo da realidade. Remete
ainda as multiplas linguagens, suas inter-relagfes e a influéncia
de umas sobre as outras, sobretudo no momento de sua
apropriacao.
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Agostini (2017, p. 138) também sinaliza que a reducao drastica desse

campo “nao so6 desconsidera tudo o que foi produzido em defesa da Educagao

Infantil no pais [...] como também indica uma tentativa de escolarizacdo dos

pequenos”. Apesar das mudangas, 0 que podemos observar é que esse campo

de experiéncia na versao final da BNCC retorna com os mesmos nomes da 12

versao, mesmo que ainda se sobressaindo em relacdo aos demais Campos de

Experiéncia, conforme exemplifica a especialista (2020):

Os campos de experiéncia, com todos os problemas, por
exemplo, vocé vé que aquele campo onde colocaram um monte
de objetivos ligados a escrita, ele fica assim inflado diante de
outros e tem em alguns momentos que se vocé faz comparacao
dos objetivos, os bebés as vezes tem menos objetivos do que
para 0s outros, o que eu acho um absurdo, diferente do que
haviamos pesado.

Assim, € possivel observar na versao a seguinte sistematizacdo dos

Campos de Experiéncia com seus respectivos objetivos de aprendizagem e

desenvolvimento, conforme figura:

Figura 16 - Campo de Experiéncia “Tracos, Sons, Cores e Formas”
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Explorar diferentes fontes
SONOras & materiais para
acompanhar brincadeiras
cantadas, cangies,
musicas e melodias.

Criancas bem pequenas (1ano
e 7 meses a3 anvds e Tl meses)

(EIOZTS01)

Criar sons com materiais,
objetos e Instrumentos
musicails, para acompanhar
diversos ribmos de musica.

(EIOZTS02)

Utilizar materiais variados com
possibilidades de manipulacao
{argila, massa de modelar),
explorando cores, taxturas,
superficies, plamos, formas

& volumes aoc criar objetos
tridimensionais.

(EID2TS03)

utilizar diferentes fontes
SOnoras disponivels mo
ambiente em brincadeiras
cantadas, cancfes, musicas e
melodias.

Fonte: Brasil (2017, p. 48)

Aos compararmos os Campos de Experiéncia, percebemos que na 32

versdo e na verséao final, houve uma descontinuidade, pois ndo havia uma

Criancas pequenas (4 anos a
5 anaos e Tl mesas)

(EN3TS01)

Utilizar sons produzidos
por materias, objetos e
Instrumentos musicais
durante brincadeiras de
faz de conta, encemnacdes,
criacdes musicals, festas.

(EID3TSO0Z)

Expracsar-sa livrameanba
por meio de desenho,
pintura, colagem, dobradura
e escultura, criando
produches bidimensionais e
tridimensionais.

(END3TS03)

Reconhecer as qualidades do
so0m (intensidade, duracao,
altura e timbre), utilizando-as
em suas productes sonoras
2 80 ouvir musicas & Sons.
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preocupacao em manter o mesmo namero de objetivos nos diferentes Campos
de Experiéncia e nas diferentes faixas etarias, como ocorreu na 22 versao da
BNCC. Isso pode ser confirmado ao identificarmos que no campo de experiéncia
“Escuta, fala, pensamento e imaginagdo” foram elencados 9 objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para cada faixa etaria, enquanto outros
Campos de Experiéncia contaram com 3, 5, 6 objetivos. Sobre essa questao a

especialista (2020) relata:

Quando nds vimos a 32 versdo, que nés ndo participamos, havia
nameros diferentes de objetivos como tem até hoje em
diferentes faixas e em diferentes campos e especialmente uma
exacerbacdo da importancia da escrita, muito forte. E ai nés
conseguimos reverter isso, 0S campos continuaram com 0S
mesmos nomes na versao final, mas a questdo da preocupacdo
tdo grande com a escrita ficou uma marca na ultima verséo
(grifos nossos).

De acordo com a assessora (2020), o enfoque dado a esse Campo de
experiéncia demonstra uma hierarquia, similar ao que ocorre com outra etapa da
Educacao Basica, “ja comeca ai aquilo que vai acontecer la no Ensino Médio,
disciplinas importantes e as que nao sao tao importantes”.

No que se refere ao niumero de objetivos, a assessora (2020) ainda

sinaliza:

N&o adianta ter aquele montéo de objetivos, € melhor ter poucos
objetivos, claros e que séo centrais, esse sim sd0 0s centrais e
0s outros sdo objetivos que o professor vai ao longo do seu
processo educativo. Entdo esse poder que foi dado |14 na 3
versdo ao Todos pela Educacdo, mas que foi assegurado, do
ponto de vista politica pelo Consed e pela Undime teve um
preco, o preco foi, vai passar pelas secretarias de educacéo e
secretarias municipais. Entdo a gente acaba com uma base
nacional Comum _Curricular com pouquissima margem para
gualquer _diversidade; a gente fica com uma base que, vamos
dizer assim, tem 1/3 de nacional, 20 % de estadual, e ai vai indo
e sobra para o professor zero, e isso € um equivoco. Porque
assim o papel do professor e da escola € muito mais importante,
nés deveriamos ter quase que o nacional e a escola, quer dizer,
porgue a escola esta situada no municipio, esta situada no
estado e ela sabe o0 que é importante para o Estado e para o
municipio e ndo precisaria passar por toda essa burocratizacao
e por essa ampliacéo (grifos nossos).

Outra descontinuidade é no que se refere aos Campos de Experiéncia

gue deixaram de ser intercampos, e “ficam separados e ndo correspondem mais
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a ideia anterior de cada direito de aprendizagem em um campo gerar um objetivo
de aprendizagem. Ha um apagamento do conteddo dos Campos de
Experiéncias” (ROSA, 2019, p. 111). Nesse sentido, “com a exclusdo do conceito
de intercampos, a concepcao dos Campos de Experiéncia vai se aproximar muito
das areas de conhecimento, vai ser uma pré-area” (ASSESSORA, 2020).

De forma geral, fica evidente que a versao final “impde a necessidade de
imprimir intencionalidade educativa as praticas pedagdgicas na Educacédo
Infantil, tanto na creche quanto na pré-escola“ (BNCC, 2017, verséo final, p. 38),
0 que sugere um enfoque na questao da avaliagao. Assim, a “atividade docente
deve ser baseada no monitoramento das praticas pedagdgicas e no
acompanhamento da aprendizagem e do desenvolvimento das criancas
(AGOSTINI, 2017, p. 108). Isso pode ser verificado quando observamos o texto
do Subtitulo “A transicdo da Educagao Infantil para o Ensino Fundamental”, o
qual apresenta uma sintese das aprendizagens esperadas em cada campo de
experiéncia.

Interessante pensarmos que o0 hovo documento apresentado na 32 versédo
foi alvo de uma série de resisténcias, dentre as quais citamos 0 abaixo
assinado®® intitulado “Base Nacional Comum Curricular — avancos para qual
direcdo?” criado pelo assessores e redatores da 12 e 22 versdo da BNCC, no
qual indicam as concepc¢bes adotadas em relacdo a Educacéo Infantil e os
retrocessos que estavam sendo observados na 32 versdao da BNCC; e também
a carta enviada ao CNE no dia 27 de junho de 2017 pelo mesmo grupo, em que
manifestaram uma série de consideraces propondo a permanéncia na versao
final de varias questdes, sendo que a titulo de exemplo, elencaremos abaixo

algumas das sugestdes:

e Manter os campos de experiéncia como alternativa de
organizacao curricular para esta etapa da educacdo, pois
ela prioriza a experiéncia das criancas, indicando assim
uma ideia de aprendizagem na Educacéo Infantil

e Assegurar a unidade da etapa Educacé&o Infantil dos zero
a cinco anos e onze meses, respeitando as
especificidades das faixas etarias que a constituem,

36 Disponivel em: https://www.change.org/p/minist%C3%A9rio-da-
educa% C3%A7%C3%A30-base-nacional-comum-curricular-avan%C3%A7o0s-para-
qual-dire%C3%A7%C3%A30?redirect=false. Acesso em: 13 abr. 2020.



https://www.change.org/p/minist%C3%A9rio-da-educa%C3%A7%C3%A3o-base-nacional-comum-curricular-avan%C3%A7os-para-qual-dire%C3%A7%C3%A3o?redirect=false
https://www.change.org/p/minist%C3%A9rio-da-educa%C3%A7%C3%A3o-base-nacional-comum-curricular-avan%C3%A7os-para-qual-dire%C3%A7%C3%A3o?redirect=false
https://www.change.org/p/minist%C3%A9rio-da-educa%C3%A7%C3%A3o-base-nacional-comum-curricular-avan%C3%A7os-para-qual-dire%C3%A7%C3%A3o?redirect=false
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mantendo e reconhecendo, portanto: bebés (0 a1l ano e
6 meses), criancas bem pequenas (de 1 ano e 7 meses
a 4 anos e 11 meses) e criancas pequenas (de 5 anos a
6 anos e 8 meses).

Retomar a organizagéo presente nas versodes anteriores
da BNCC para a Educacgdo Infantil preservando a
sequéncia entre o texto de cada campo de experiéncia e
seus respectivos objetivos. Para cada campo de
experiéncia, além de uma pequena ementa a respeito
das diferentes dimensdes que aquele campo abrange e
gquais os objetivos de aprendizagem por grupo etério,
deve-se reincluir no texto final o modo como os direitos
de aprendizagem podem ser percebidos no campo de
experiéncia.

Manter o mesmo nimero dos objetivos em cada campo
de experiéncia,

Ao tratar dos direitos de aprendizagem das criancas,
manter os qualificativos utilizados na primeira e na
segunda versdo do documento, uma vez que eles
expressam aspectos importantes relativos a esses
direitos.

Retomar, na parte introdutéria de apresentacdo da
Educacdo Infantil, a explicitagdo de conceitos
importantes, sobretudo no que diz respeito ao
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas
pequenas e as questdes relacionadas a linguagem,
contribuindo para  construcdo/consolidacdo de
concepgOes fundamentais para a pratica pedagogica na
etapa.

Devido ao cuidado dado a especificidade da educacéo
das criangas menores de 6 anos presente nas versoes
anteriores, propomos ndo aceitar a mudanca da
denominagcao do campo “Escuta, fala, linguagem e
pensamento”, presente nas versdes 1 e 2, para
“Oralidade e escrita”, que aparece na versao 3.

Nas versdes anteriores, foram destacadas medidas de
colaboracdo e documentacdo que possibilitariam a
continuidade das aprendizagens das criancas. Esses
pontos, de certa forma, permanecem presentes na
terceira versdo. Todavia, nesta versdo sao detalhadas
sinteses das aprendizagens esperadas em cada campo
de experiéncia. Com a introducdo destas, embora a
terceira versdo aponte que elas “devem ser balizadoras
e indicadores de objetivos a serem explorados em todo o
segmento da El e que serdo ampliados e aprofundados
no EF, e ndo como condigdo ou pré-requisito para o
acesso ao EF”, ha forte risco desta intengdo nao ser
percebida no sistema, com graves prejuizos, tanto pela
criagdo de uma polémica relativa a pré-requisitos e
eventuais avaliagdes ou realizacbes de “exames de
admissdo” ao EF, além da retomada de um histoérico e
equivocado entendimento de subalternidade da EI em
relacdo ao EF (BARBOSA, OLIVEIRA, FOCHI, CRUZ,
2017, p. 2-6).
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A partir dessas consideracbes, percebemos, que nem todas as
reivindicacdes foram acatadas na versao final, conforme demonstramos ao longo
das andlises. E nitido que a BNCC em sua 32 vers&o e na verséo final para a
Educacao Infantil tiveram como foco os objetivos de aprendizagem atrelados a
l6gica de educacdo por competéncias, 0 que rompe com a 12 e 22 versao da
BNCC e com toda a concepcao da Educacéo Infantil. Entretanto, de acordo com
a assessora (2020) precisamos reconhecer os ganhos alcangados, uma vez que
em relacdo “aos Campos de experiéncia, o CNE voltou atras, ndo seguiu aquilo

que os empresarios queriam”. Ademais,

as contribuicbes que a ANPED fez que levavam essa ideia do
Luis Carlos Freitas pode ter feito o Conselho pensar. Entdo eu
consideraria assim, € um ganho da nossa perspectiva, eu acho
gue nesse momento da base, também quando a terceira ndo sai
do jeito que os empresarios tinham desenhado, ela volta atras
para coisas da segunda, de alguma forma € um pequeno ganho,
mas é um ganho, é uma coisa assim da forca que tem a area,
de uma perspectiva.

Deste modo, a assessora (2020) nos faz refletir:

O problema néo é ter uma base, o problema é essa base. Ter
uma base ndo é a questdo, a questdo € que essa nossa foi
apropriada por grandes empresas de formagé&o para o trabalho,
das editoras, que tem uma visdo empobrecida do conhecimento,
da formacdo humana, mas é o que a gente tem. Na Educacédo
Infantil o vocabulario que ficou, os conceitos que ficaram sdo
suficientes para a gente reconstruir de um outro jeito.

Diante desse cenario, desse documento de carater normativo aprovado,
buscaremos compreender no préximo subcapitulo quais os desdobramentos nas
praticas educativas realizadas a luz da BNCC para a Educacao Infantil em sua
versao final, bem como as possibilidades dessa reconstrucéo sinalizada pela
assessora (2020).

4.4 Repercussdes da BNCC para a Educacéo Infantil

Embora néo seja possivel avaliar ainda os desdobramentos da BNCC no
cotidiano das instituicbes da Educacéo Infantil, a formatagc&o da verséo final do
documento, sua filiagdo conceitual, a qual procuramos indicar nas analises até

aqui desenvolvidas, nos déo pistas de alguns impactos que poderdo ocorrer na
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Educacao Infantil. Assim, a partir das analises das entrevistas, dos documentos
e textos observamos alguns riscos possiveis, entre 0s quais destacamos: a) 0s
campos de experiéncia podem ser tomados como disciplinas; b) a énfase na
concepcdo de curriculo como documento prescritivo; c) a centralidade no
processo de aquisicdo da linguagem escrita; d) indicios que evidenciam a
implementacdo de avaliacio em escala nessa etapa. Na sequéncia
apresentaremos também, quais séo as possibilidades do documento sugeridas
pelas especialistas entrevistadas.

Uma das primeiras questdes que gera discussdo € o fato de que os
Campos de Experiéncia podem ser tomados como disciplinas, pois 0 modo como
estdo dispostos, deixando de ser intercampos, no qual sado elencados para
campo de experiéncia objetivos de aprendizagem e desenvolvimento fica quase
que caracterizado uma listagem de contetdos a serem aprendidos, similar ao
gue ocorre nas disciplinas escolares no Ensino Fundamental e Médio. Deste

modo,

Quando a Base Nacional Comum Curricular sugere objetivos de
aprendizagem para cada “campo de experiéncia”, ela retira a
centralidade do planejamento na crianga e coloca sobre 0s
conteudos da aprendizagem. As rotinas, atividades,
experiéncias e aprendizagens passam, assim, a ter como ponto
de partida aquela lista de objetivos, afastando-se do
conhecimento das individualidades, potencialidades,
necessidades e desejos das criancas. Se a concepcdo de
experiéncia como aquelas vivéncias que nos deixam marcas e
saberes nos é apresentada como a forma de organizacdo de
uma base curricular para a infancia e se os bebés e as criancas
pequenas tém direito a educacao, ele € maior que o de aprender
conteudos (PEREIRA, 2020, p. 83).

Nesse sentido, percebemos que a énfase se da& nos objetivos de
aprendizagem, sem que cada direito de aprendizagem em um Campo de
experiéncia possa gerar um objetivo de aprendizagem, como ocorreu na 12 e 22
versao da BNCC. Assim, corre-se o risco de que a Base para a Educacéao Infantil
possa ser interpretada como uma listagem de objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento. Isso fica evidenciado quando no proprio site da BNCC é
possivel baixar uma planilha no Excel por meio da sele¢do dos dados, no qual
o/a professor/a seleciona o Campo de experiéncia e a faixa etaria desejada e na

planilha gerada aparecem os objetivos de aprendizagem bem especificados.
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Percebemos uma l6gica muito similar ao do ensino fundamental, que é

organizado por disciplinas. Barbosa (et al, 2017, s/p) corrobora:

Se 0s objetivos de aprendizagem forem reduzidos a contetdos
prévios, numa visao “cognitivista” em sentido estrito, nos parece
gue a perspectiva da formacdo humana ficara centrada numa
visdo instrumental da educagdo e na mera aquisicdo de
competéncias previamente definidas tendo em vista apenas a
insercdo no mercado de trabalho. Isso indica ndo um avancgo, e
sim uma outra direcao [...] significa uma reducdo da propria
funcdo da Educacgédo Infantil, a qual passa a ser gestada pela
I6gica da escolarizacao tradicional que nega 0s processos € as
experiéncias. Pelo contrario, ao aproximar a Educacgéo Infantil,
de modo subordinado, ao modelo do Ensino Fundamental,
antecipam-se processos minimizando os grandes eixos das
interacdes e das brincadeiras.

Giuriatti (2018, p. 188) ao analisar essas questoes, reforca:

na cultura da escolarizagdo, ao invés da promocao dos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento, a intencionalidade
docente estd no produto, enquanto que 0s campos de
experiéncias como promotores dos seis direitos possuem a
centralidade no processo, isto €, na experiéncia da crianca,
gerando uma mudanca de paradigma no fazer docente, cuja
intencionalidade passa a ser a criagdo e organizacdo de
contextos como estratégias que favorecem o0 processo
investigativo da criancga.

Em outras palavras, a apropriacdo do conceito de Campos de Experiéncia
pela logica disciplinar podera gerar agfes limitantes, indo de desencontro a
concepcgao de campo de experiéncia que, como define a assessora (2020), “a
ideia dos Campos de Experiéncia é para enriquecer as possibilidades de
experiéncias das criancas e nao reduzi-las”. Isto €, como destaca a especialista
(2020) a opcédo por Campos de Experiéncia na 12 e 22 versdo se deram
justamente para resguardar o que ha de especifico nessa etapa da educacéo,
“era preciso pensar de uma maneira mais integrada, mas organica, que € como
a crianca se relaciona com o mundo e aprende, que ndo € de forma

fragmentada”. No aspecto metodolégico, ainda segundo a especialista (2020),

O trabalho com os campos de experiéncia, se a gente pudesse
interferir mais, eu acho que a gente pode contrabalancar aquele
uso de livros, de hora do portugués, hora da matemética, hora
das artes, etc., porque os campos de experiéncia nao
comportam isso, eles ndo estéo divididos dessa forma. Agora se
a gente nao conseguir discutir o verdadeiro significado de cada



190

um desses componentes, dessa estrutura curricular, o que ira
acontecer? Infelizmente ja est4 acontecendo, as pessoas se
apropriam desses elementos dentro da sua forma antiga,
tradicional, por exemplo, cada dia da semana um campo de
experiéncia. Porque a gente ainda esta com a identidade da El
ainda um tanto precaria, e as pessoas ndo conseguem pensar
diferente, se a gente nao tiver a oportunidade de discutir, vai ser
dificil que as pessoas ndo entrem nesse tipo de apropriacdo da
base.

Aliados a énfase dada nos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
na versdo final, reside também a defesa de um curriculo mais prescritivo,
demanda vinda da nova equipe de elaboragdo e do préprio Movimento pela
Base. Esse destaque a uma lbgica curricular mais prescritiva deriva de
indicagdes presentes no relatorio “Educacao Infantil — BNCC, verséo 2, analise
do grupo de trabalho de Educacédo Infanti do movimento pela base”
(MOVIMENTO pela Base Nacional Comum, 2016), no qual as analises indicam
que havia “pouca especificidade na abordagem de objetivos de desenvolvimento
e aprendizagem para bebés e criancas pequenas (MOVIMENTO pela Base
Nacional Comum, 2016, p.1) e sugerem “que se faga uma revisdo do conjunto
de objetivos de desenvolvimento e aprendizagem de modo a deixar mais
explicito e coerente a progressao da aprendizagem e a conquista do
desenvolvimento esperadas” (MOVIMENTO pela Base Nacional Comum, 2016,
p.2). Além disso, trouxeram que os objetivos de aprendizagem “devem incluir
exemplos das acdes que podem ser esperadas das criangas como resultado da
qualidade das experiéncias oportunizadas no trabalho intencional do professor”
(MOVIMENTO pela Base Nacional Comum, 2016, p. 2).

De acordo com Marsiglia (et al., 2017, p. 119) essa concepc¢ao de

curriculo,

corresponde também & expectativa do desenvolvimento de uma
certa “capacidade” que os alunos devem ter para responder aos
famosos testes padronizados, que dominam o sistema de
avaliacdo institucional brasileiro e que sdo o instrumento de
implantacdo de wuma gestdo por resultados com a
responsabilizagdo da ponta do sistema - redes municipais,
escolas e professores -, pelo desempenho escolar, tirando a
obrigacdo do Estado e estimulando, por meio da chamada
“gestdo democratica”, as parcerias com os agentes privados, ou
mesmo a transferéncia de redes inteiras para a gestdo das
chamadas Organizacdes Sociais - OS.
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Como € possivel observar entre as concepcdes dos especialistas e
assessores que organizaram as primeiras versfes da Base e as orientacdes
advindas dos integrantes do Movimento pela Base, h4 uma grande divergéncia,
indicando a apropriacdo da Base como um documento prescritivo para uma
organizacdo cotidiana fragmentada. E, nessa disputa a verséo final da BNCC
acabou sendo organizada seguindo as orientacées do Movimento pela Base,
designando o que as escolas devem fazer, o que os alunos devem aprender e
como devem ser avaliados. Nesse sentido, conforme Giuriatti (2018, p. 188), o
conjunto de atividades a serem cumpridas pelas criangas “ndo promove a
participacdo e escuta verdadeira das criancas, o que as distancia
significativamente da perspectiva de uma préatica centrada na experiéncia da
crianga”.

Para a assessora (2020), as especificacbes que ficaram na verséo final
da BNCC podem ser compreendidas como objetivo do sistema, de um sistema
que “ndo confia nos seus professores, eu imagino, porque quer que tudo esteja
muito claro, controlado. E a ideia da base ndo pode ser essa, senédo ela vira um
curriculo, um curriculo fechado”. No entanto, a assessora (2020) sinaliza que é
importante ter um curriculo para a Educacgao Infantil “primeiro porque € uma
escola também, entdo assim, quando ela ndo tem curriculo, se o curriculo &,
vamos dizer assim, a alma da escola, ela ndo pode ser uma escola sem alma” e

segundo, porque é um espaco de educacdo formal, que possui regras e explica:

porque assim como por ter um professor brilhante que vai fazer
coisas lindas com as criangas quando fecha a porta, pode ter um
professor que ndo faca nada, pode ter um professor que faca
coisas que sdo até inaceitaveis, violéncias, etc.

Ainda para a assessora (2020),

O curriculo se produz no dia-a-dia com as criangas, ele ndo se
produz fora desse encontro com as criancas, agora um dos
subsidios desse curriculo, assim como um subsidio é a voz das
criancas, 0S seus gestos, a sua expressao, outro elemento
desse curriculo é o contexto onde eu trabalho, onde esta essa
escola, essas familias, outro elemento que subsidia esse
curriculo é aquilo que sao as referéncias nacionais que o pais
acha que por exemplo as criancas de 3 anos deveriam ter
acesso, quando chega aos 3 anos elas tem acesso a
determinadas coisas, entdo que isso vai ser importante ser
ofertado na escola, mas sendo a base uma das linhas do
curriculo , ela ndo é o curriculo e nao é tudo.
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Nessa perspectiva, nés entendemos como necessario a defesa de um

curriculo que abarque as singularidades das criancas, como nos indica a

especialista (2020):

pensar um curriculo como uma coisa nova, cCOmo uma coisa
aberta ao inusitado, aberta as possibilidades que sé&o trazidas no
cotidiano por aquele grupo de criancas naguele momento, nao
hé& algo pré-planejado rigidamente, a gente pode até fazer alguns
planejamentos sim, para algumas acdes tem que planejar bem,
mas estar aberto ao que vai vir das reacdes das criancas. Entao
noés temos um compromisso de fazer sentido para a crianca, uma
apropriacdo desse patrimbnio nosso, artistico, cultural,
tecnoldgico, etc. como estd nas diretrizes, mas isso sO vai
acontecer e a propria psicologia mostra isso, se a crianga estiver
interessada, se aquilo tiver sentido para ela, entdo pensar o
curriculo dessa forma, tendo a criangca como centro, seus
interesses, suas curiosidades, seus medos, suas necessidades
€ uma coisa, pensar em curriculo da forma como vem planejado,
o planejamento para o curriculo do Infantil Il, todos tem que ser
esse curriculo, isso nao existe.

Seguindo essa perspectiva, a base deve ser vista como uma referéncia,

como algo “que ajude a ampliar o leque, do “cardapio” que é oferecido as

criangas, mas nunca colocar a base como curriculo, nem entre professor e

professora e aquelas criangas, porque isso mata a possibilidade de prazer”
(ESPECIALISTA, 2020). Dito de outro modo, ainda segundo a especialista

(2020),

Se vocé colocar a base entre vocé e suas criancas, a base se
torna realmente uma porta que tranca vocé dentro de uma
referéncia e ndo consegue ver suas criangas. Entdo, porque que
eu acho interessante vocé ter uma referéncia, porque dentro
desse Brasil tdo desigual nés temos algumas escolas, cidades
em que é pensada a educacao infantil apenas em termos de, por
exemplo, aprender a ler e escrever, entdo ndo se pensa que
essa crianga é curiosa em relagdo a ciéncia, que ela tem mil
perguntas sobre o universo onde ela mora, ndo se pensa nunca
gue ela tem que ter contato com artes, etc. entdo se vocé fala
sobre um conjunto de experiéncias que sao interessantes para
as criangas, como eu falei, eu sou um pouco tendendo a otimista,
entdo vocé pode abrir possiblidades para pessoas que nem
sabiam que isso também faz parte ou pode fazer parte do
trabalho com a crianca, agora a base nunca pode ser um
curriculo, isso ai € uma coisa muito importante, a base néo €
curriculo, a base é uma referéncia para um curriculo, mas o
curriculo se faz junto com as criancas, é por isso que vocé ndo
pode ter dentro da mesma escola uma pré-escola que tem duas
turmas de criancas de 4 anos, pode ter curriculo diferenciado,
pode ter uma trajetéria diferente e nés temos mesmo isso na
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pratica, mas se formos adotar uma ideia de curriculo pré-
estabelecido é muito ruim, porque vocé fecha essas
possibilidades.

Na verséo final da BNCC, outro aspecto que chama a atencéo € o enfoque
dado para o processo de aquisicdo da linguagem escrita, porque além desse
Campo de experiéncia ter um numero significativo de objetivos de aprendizagem,
totalizando 9 objetivos, o que denota uma importancia maior para essa questao,
ainda traz em carater descritivo a inclusdo da escrita ja para a Educacéo Infantil,
como podemos verificar no item EIO3EF09 para criancas pequenas (4 anos a 5
anos e 11 meses), tal seja: “levantar hipéteses em relagdo a linguagem escrita,
realizando registros de palavras e textos, por meio da escrita espontanea”
(BNCC, 2017, versao final, p. 50), estando em desconformidade com as DCNEI
(2009). Assim, acabam destituindo das criangas o direito de “descobrir e
experimentar processos de escuta e fala que vao muito além da oralidade e
escrita, e que integram inimeras possibilidades de expressdo, comunicagéo e
instituicdo do pensamento [...]” (AGOSTINI, 2017, p. 138).

Importante compreender que essa énfase em uma das linguagens néo é
uma opc¢ao aleatdria, pelo contrario, pois na continuidade da andlise da verséo
final da BNCC fica evidente a centralidade em conhecimentos formalizados,
“‘eurocéntricos e numa ideia de aprendizagem muito individual, que cada um
aprende sozinho, o objetivo de aprendizagem de cada crianca e hdo os objetivos
de aprendizagem do grupo” (ASSESSORA, 2020). Desse modo, quando se
organiza um sistema educativo focando na aprendizagem individual, prescritiva,
também se abre a possibilidade de organizar avaliagcdes, ndo dos processos,

mas dos sujeitos. De acordo com Corréa e Morgado (2018, p. 9),

Um curriculo baseado em objetivos de aprendizagem e
organizado para o desenvolvimento de ‘competéncias’ é
definidor de metas mensuraveis, formas de controlo e de
performance, corporizando uma racionalidade técnica em que a
regulacéo por parte do Estado se concretiza pela realizac&o de
avaliagbes em larga escala. Avaliacbes que se estruturam de
modo a fornecer uma “indicagao clara do que os alunos devem
“saber”.

A indicacao do que os alunos devem saber, pode ser observada na BNCC,
de modo especial no subtitulo 3.3 “A transi¢cao da educacéo infantil para o ensino

fundamental” nas paginas 54 e 55 da BNCC, que apresenta uma sintese de



aprendizagens esperadas em cada Campo de

imagens abaixo:

Figura 17 - Sintese das Aprendizagens

SINTESE DAS APRENDIZAGENS

O eu, o outro @
o nds

Corpo, gestos &
movimentos

Tracos, sons,
cores e formas

Respeitar e expressar sentimentos e emogdes.
Atuar em grupo e demonstrar interesse em construir novas

relagdes, respeitando a diversidade e solidarizando-se com os
outros.

Conhecer e respeitar regras de convivio social, manifestando
respeito pelo outro.

Reconhecer a importancia de acdes e situagdes do cotidiano
que contribuem para o cuidado de sua saldde e a manutencio de
ambientes sauddveis.

Apresentar autonomia nas priticas de higiene, alimentacio,
vestir-se e no cuidado com seu bem-estar, valorizando o
préprio corpo.

Utilizar o corpo intencionalmente {com criatividade, controle e
adequacdo) como instrumento de interacio com o outro & com o
meio.

Coordenar suas habilidades manuais.

Discriminar os diferentes tipos de sons e ritmos e interagir com
a misica, percebendo-a como forma de expresséo individual e
coletiva

Expressar-se por meio das artes visuais, utilizando diferentes
materiais.

Relacionar-se com o outrc empregando gestos, palavras,
brincadeiras, jogos, imitagdes, observagdes e expressio corporal.

SINTESE DAS APRENDIZAGENS

Escuta, fala,
pensamento
e imaginacio

Espacos,
tempos,
quantidades,
relagdes e
transformacdes

Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situacdes
de interaclo, por diferentes meios

Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal e
causal, organizando e adequando sua fala ao contexto em que
& produzida.

Ouvir, compreender, contar, recontar e criar narrativas.

Conhecer diferentes géneros e portadores textuais, demonstrando
compreensho da funcio social da escrita e reconhecendo a leitura
como fonte de prazer e informacéo.

Identificar, nomear adequadamente e comparar as propriedades
dos objetos, estabelecendo relacfes entre eles.

Interagir com o meio ambiente e com fendmenos naturais ou
artificiais, demonstrando curiosidade e cuidado com relacio a
eles

Utilizar vocabuldrio relativo as nocdes de grandeza (maior, menor,
igual etc.). espaco (dentro e fora) e medidas (comprido, curto,
grosso, fina) como meio de comunicacio de suas experiéncias.

Utilizar unidades de medida (dia e noite; dias, semanas, meses e
ano) e nocdes de tempo (presente, passado e futuro: antes, agora e
depois), para responder a necessidades e guestdes do cotidiano.

Identificar e registrar quantidades por meio de diferentes formas
de representacio (contagens, desenhos, simbolos, escrita de
ndmeros, organizacio de graficos bdsicos etc.).

Fonte: Brasil (2017, versao final, p. 54 e p. 55)
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Experiéncia, conforme as

Essa organizagdo, € conforme ressalta a especialista (2020), € no minimo

perigosa, “porque vocé ter uma tabela com diversos objetivos, para nos ficou

guase que configurado assim uma possibilidade de avaliacdo das criancas, para

verem se elas tinham atingido essas aprendizagens” e ainda, completa a

especialista, pensar em fazer “avaliagdes das criangas de um modo geral ja é

inaceitavel e ter esses objetivos, quase que como um pré-requisito para as

criangas entrarem no ensino fundamental € um absurdo”. Dessa forma, uma das
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repercussdes dessa perspectiva curricular € o retorno da concepcédo da

Educacao Infantil como:

preparatéria para o Ensino Fundamental, ou se torne mais
escolar, que tenha aquela rigidez, como disciplina, que nao
admite falas, brincadeiras, dai eu acho que a base ou qualquer
outra coisa vai ser implantada de uma maneira irrefletida, rigida,
para cumprir certas normas da escola (ESPECIALISTA, 2020).

Frente aos possiveis riscos elencados, quais seriam entdo as
possibilidades de apropriacdo da Base sem seguir essas orientacdes? Ou ainda,
€ possivel uma apropriacdo da Base que ndo seja orientada por essa logica
presente na 32 versdo? De acordo com as entrevistadas € ainda possivel pensar
na Base sem ser pela l6gica difundida na ultima versao.

Assim, para a assessora (2020) ela considera que:

Em 5 anos vamos revisar essa base, essa base pode ser refeita.
Entdo, nesse momento que estamos fazendo a implementagéo
temos que ver as dificuldades, os problemas, o que ndo deve ser
assim, para que quando houver uma revisdo possamos propor
outro.

E ainda, complementa, “Entretanto, na El o vocabulario que ficou, os
conceitos que ficaram sdo suficientes, nesse momento, para que possamos
reconstruir de um outro jeito”. Isto porque segundo ela, 1/3 das produgdes
construidas na 12 e 22 versao estdo na BNCC, e agora é uma questdo de que
ponto de vista o professor vai utilizar as informacdes contidas na BNCC. Ou segja,

para a assessora (2020),

Com os conceitos, com os principios da base, de educacao
integral, interdisciplinaridade, com o0s temas contemporaneos
gue sdo todas as nossas diretrizes: étnico racial, direitos
humanos, etc.; e com os direitos das criangcas, com 0s campos
de experiéncia, a professora s6 nédo faz se ela ndo souber fazer,
se ela ndo quiser fazer. Ela tem, do ponto de vista material, ela
tem onde ancorar, tu s6 muda o valor das coisas, quer dizer, se
para eles o valor est4 todo nos objetivos para a gente o valor
esta no resto, e o objetivo é uma decorréncia de todo o resto
(ASSESSORA, 2020).

Entretanto, a assessora (2020) também reconhece a dificuldade nessa
apropriacao, isto €, focar a atividade pedagogica no processo e nao nos objetivos

€ um desafio, posto que formacdo dos professores, de modo especial para
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Educacao Infantil, ainda é um processo nao consolidado. A especialista (2020)

corrobora explicando que:

As vezes o que eu tenho visto é que as professoras, mesmo
essas boas professoras, se sentem muito pressionadas por
coordenacgbes pedagogicas ou direcbes que ndo entendem de
El, que querem que a crianga aprenda uma série de conteudos,
uma listagem de habilidades, que valorizam muito a apropriacéo
da leitura e da escrita, entdo, e a minha preocupacao € com 0s
cursos de formacdo inicial que ainda ndo s&o muito bons, que
nao dao espaco, ndo dao oportunidade para essa formacéo e a
gente ndo tem perspectiva de formacdes continuadas, como
tinhamos no passado.

A especialista (2020), no entanto também flexibiliza sua propria andlise,
pois considera que muitos dos professores e professoras da Educacéo Infantil
possuem grande sensibilidade nas relagdbes com as criancas, indicam
compreenderam a funcdo da Educacéo Infantil, fato que para a especialista pode
ser mais um aspecto para as professoras se apropriarem da Base nao na l6gica

prescritiva, como nos explica:

Se essas pessoas ja vém desenvolvendo uma pratica
democrética, de escuta sensivel das criangas, se ja vem fazendo
documentacdo da forma mais adequada possivel, eu acho que
a base ndo vai se tornar prescritiva para ela, ndo vai se tornar
algo assim tédo nocivo. Eu acho que para essas pessoas que ja
estdo atentas ao seu real papel, que ja tem uma definicdo de
qual é o papel do professor da educacgéo infantil, que sabe e
acredita mesmo na crianca de verdade, ela acredita nas
possibilidades das criancas, ela provoca oportunidades para
essas criancas, desafia essas criangas; e da tempo para elas,
eu acho que a base nao vai fazer diferenca.

Ao pensarmos nas falas dessas pesquisadoras, podemos ponderar se
nao sao perspectivas muito otimistas, uma vez que, sendo a Base um documento
orientador, e que foi subsidiario das propostas de Base nos estados e
municipios, até que ponto os professores e professoras terdo autonomia em suas
atividades?

Percebemos que, ao enfatizar os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, a BNCC pode ser compreendida como um “guia” para os
professores na elaboracdo dos planejamentos e orientacdo da pratica
pedagodgica, de tal modo, que “corre-se o risco de passarem a ser engessados
e rigidos, ao invés de flexiveis, como requer uma acao pedagogica centrada na
crianga” (CAMPOS; DURLI, 2020, p. 264). Nesse sentido, a BNCC retira do
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professor a autonomia e seu espaco de criacdo, outrossim seu papel fica
reduzido a de transmissor de conhecimento, “sendo ele visto como um
profissional para aplicacéo de receitas e modelos prontos (visao tecnicista). Isso
revela um retrocesso da valorizagdo da profissdo docente” (BASSO; PECHULA,
2019, p. 101).

Para Freitas, Silva e Leite (2018, p. 868) a autonomia do professor,
embora presente no discurso da BNCC, “é vazia de sentido, pois € aludida
apenas quando ha problemas a serem encarados ou dificuldades que a politica
curricular se nega a confrontar’ e assim os professores sao responsabilizados
pelos desempenhos dos estudantes e pelo desenvolvimento dos processos
educativos.

N&o obstante, a especialista (2020) ainda advoga que quem quer
trabalhar de uma maneira mais justa com as crianc¢as, devera usa-los como parte

da legislacéo, pois a base foi homologada e os direitos estéo la. Assim,

Eu tenho enfatizado que os direitos ndo sédo escolhas, que um
professor, um coordenador pedagogico, secretario de educacao
ou Ministro vao dizer se acham interessantes ou ndo, se querem
respeita-los ou nao, direitos sdo direitos. Entdo se as pessoas
estiverem assim bastante atentas a esses direitos ja temos um
ganho bastante grande, porque respeitar, por exemplo, o direito
da crianca brincar, significa que a brincadeira tem um papel
central, como estava como um dos eixos das propostas
pedagdgicas desde as diretrizes. Eu acredito que o fato desse
direito de brincar, explorar, conviver, etc. estarem |4 podem ser
usados como uma possibilidade de defendermos as criancas
nesses seus direitos (ESPECIALISTA, 2020).

Entendemos que, além dessa questdo indicada pela especialista, €
necessario lembrar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
Infantil continuam valendo, isto €, ainda possuem forca de lei e precisam ser
respeitadas na organizacdo cotidiana das instituicbes de Educacao Infantil.
Assim, mais do que acreditar na capacidade individual das professoras e
professores, importante ressaltar a legalidade e o aspecto mandatério das
DCNEI, as quais ndo foram organizadas na légica da prescricdo, nem na
perspectiva de ser um instrumento para avaliagdo em larga escala. Destarte, se
na BNCC, os objetivos articulados aos Campos de Experiéncia “repéem a
perspectiva tecnicista na Educacéao Infantil, baseada num enfoque cognitivista e
instrumental [...] (CAMPOS; DURLI, 2020, p. 262), temos as DCNEI nas quais
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“as criangas sao vistas como seres produtores de cultura que devem aprender a
partir de multiplas linguagens [...] e o professor, como um mediador da
aprendizagem, e ndo do ensino” (CARVALHO, 2015, p. 474).

Em sintese, a verséo final da BNCC para Educacéo Infantil ainda que use
os termos definidos na 12 e 22 versdo, ndo pode ser considerada a mesma
proposta. Conforme procuramos discutir, a 32 versdo se aproxima da logica
curricular disciplinar historicamente organizadora do ensino fundamental e afasta
da proposta de se pensar em uma Educacéo Infantil como espacgo coletivo que
seja suficientemente organizado para verdadeiramente escutar essas criancas,
respeitando suas especificidades, “escutando o que elas tém a dizer, discutindo
com elas, estando atentas, e a partir disso o curriculo vai surgindo de uma
maneira muito bacana” (ESPECIALISTA, 2020). Deste modo, “a base ou
qualquer outro livro didatico que ela for obrigada a ter do lado dela, e pode ter la
do lado, ndo seja colocado como a lei que vai reger tudo 0 que acontece na sala
de aula (ESPECIALISTA, 2020).
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertagdo de mestrado, intitulada “BNCC e Educacgéo
Infantil: analise do processo de produgéo do texto” teve como objetivo analisar o
processo de producéo de texto da BNCC para a Educacéo Infantil. Para isso foi
realizada uma pesquisa documental, compreendendo que o0s documentos
analisados ndo sdo uma simples representacao de fatos ou da realidade, mas
gue possuem um objetivo e um tipo de uso (FLICK, 2009). Sendo assim, para
esse estudo foram analisadas as versdes 1?2, 23, 32 e versao final da BNCC.
Ademais, buscando reconhecer os objetivos explicitos e implicitos no processo
de producao do texto, optamos por entrevistar uma especialista e uma assessora
as quais foram responsaveis pela elaboracao e sistematizacdo da 12 e 22 versao
da Base para a Educacéo Infantil.

Assim, utilizamos como base epistemoldgica o Materialismo Historico
dialético, buscando ultrapassar o carater descritivo dos documentos e apreender
as concepcoes, as disputas e negociacdes em relagéo ao processo de producéo
do texto da BNCC, em busca da sua esséncia. Para analise dos documentos foi
utilizada uma aproximacdo da andlise critica do discurso, desenvolvida por
Fairclough (2001), considerando a tridimensionalidade do evento discursivo,
enquanto texto, pratica discursiva e pratica social.

Essa investigacdo é justificada, considerando que, de acordo com
investigacbes anteriores (CAMPOS, 2015, CAMPOS et al.,, 2016, MADEIRA,
2019; SASSON, 2019), ficou perceptivel a entrada de instituicbes externas ao
Estado no processo de producédo de textos legais estatais, como ocorreu na
construgdo da BNCC, bem como, percebemos um deslocamento do papel do
Estado na atencdo da infancia e sua educacdo por meio da relacdo publico-
privado.

Nesse sentido, compreendendo que a BNCC é considerada uma politica
curricular educacional e como tal permeada de disputas e negociacdes, que vao
de encontro a defesa por um tipo de projeto societario, a partir do objetivo geral
estabelecemos trés objetivos especificos: investigar quais instituicdes externas
ao Estado participaram na producdo do texto da BNCC; verificar qual a
concepcgao de curriculo para Educacgédo Infantil no texto da BNCC; e analisar
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quais os possiveis desdobramentos nas praticas educativas realizadas a luz da
BNCC em sua verséo final.

Em decorréncia das especificidades da crianga, das particularidades
dessa etapa educativa, e também devido ao reconhecimento tardio da Educacao
Infantil como compondo a educacdo basica, pensar um curriculo para a
Educacao Infantil ainda é um grande desafio. No entanto, alguns aspectos sao
consensuais entre os pesquisadores e profissionais da area, qual seja ter o foco
principal nas criangas, respeitando suas necessidades, demandas e
singularidades.

Assim, o primeiro capitulo buscou descrever a trajetoria que percorremos
em relacdo aos percursos tedricos-metodoldgicos utilizados, desde o balanco de
producdes, os instrumentos de andlises de dados, a entrevista realista e as
categorias de analises.

No segundo capitulo trouxemos as contribuicbes sobre a infancia e a
educacdo, uma vez que compreendemos que a histéria da infancia esta
intimamente relacionada com a historia da educacado e da prépria organizacao
da familia, bem como, com os pressupostos da civilidade defendidos pelo projeto
moderno. Nesse sentido, fizemos uma retomada sobre o lugar das criancas e da
Escola, dando énfase a Idade Moderna e abordando nomes significativos para o
pensamento pedagdgico, como Comenius (1592-1670), Rousseau (1712-1778),
Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1852). Na sequéncia, descrevemos
sobre a infancia no contexto nacional, destacando as bases historicas das
politicas brasileiras voltadas as criancas e sua educacdo, demonstrando que a
primeira organizacao das acdes do Estado se deu na ldgica caritativa e somente
apos a abertura politica é que efetivamente as criancas foram reconhecidas
enquanto sujeitos de direito e a Educacdo Infantii como um direito publico
subjetivo. Entretanto, essas conquistas foram impulsionadas pelo surgimento de
legislagbes para esse publico, aliadas também as pressdes internacionais, que
denotavam uma nova concepcao de infancia, crianca e educagéao. Sendo assim,
no ultimo subcapitulo buscamos demonstrar quais foram os marcos legais
internacionais e nacionais mais importantes que influenciaram nesse percurso,
abordando desde 1924, com a Declaracéo de Genebra até 2017, com a Base

Nacional Comum Curricular.
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No terceiro capitulo fizemos a tessitura dos conceitos e definicdes de
Estado, politicas publicas e curriculo, buscando demonstrar que as politicas
nacionais ndo sao simples definicdes internas, antes sao definidas em
consonancia com as politicas e orientagbes emanadas de organismos
internacionais. Nesse sentido, percebemos que as mudancas oriundas da
globalizac&o neoliberal definem politicas educacionais e curriculares; e trazem
mudangas na acdo do Estado, que estardo refletidas no cotidiano escolar.
Assim, levando em consideracdo a complexidade e disputas ideoldgicas do
curriculo, como pensar o curriculo para a Educacéao Infantil?

Demonstramos que, apesar dos consensos que a area foi construindo,
esse debate ainda estad inconcluso. Nesse sentido, buscamos elencar os
documentos curriculares que nortearam a Educagdo Infantii no Brasil,
englobando os documentos orientadores e 0s mandatérios. As andlises
possibilitam compreender que esses documentos sofreram e sofrem influéncias
de indica¢cbes oriundas de organismos internacionais, bem como € possivel
observar indicios de orientacdes de atores externos ao Estado e vinculados a
grupo empresariais, como é possivel observar no Grupo intitulado Movimento
pela Base. Entretanto, percebemos que hd um movimento da area em defesa e
pela divulgacdo de um curriculo que respeite as especificidades das criancas e
gue seja significativo tanto para as criangas quanto para os professores.

No quarto capitulo englobamos a BNCC para a Educacdo Infantil.
Inicialmente descrevemos as primeiras aproximacdes e marcos legais em torno
da BNCC, demonstrando que “a no¢do de uma base comum nacional emergiu
como uma ideia-forca do movimento pela reformulagéo dos cursos de formacéao
de educadores” (SAVIANI, 2016, p. 73) e que apds o término das DCNEI (2009),
o Conselho Nacional de Educacao voltou seus interesses para a construcao da
BNCC, sendo que em 2010 iniciou-se uma série de movimentos e acdes até
efetivamente a aprovacédo da BNCC em 2017.

Na sequéncia apresentamos os “bastidores” da BNCC para a Educacao
Infantil, elencando em cada versdo da base os autores, o numero de
contribuicdes, o contexto politico, tempo de elaboracdo, consulta publica,
seminarios, audiéncias, bem como, os enxertos das entrevistas realizadas. As
analises evidenciaram que a 12 e 22 versdo da BNCC foram construidos durante

o governo da Dilma Roussef e demonstram um numero significativo de
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contribuicdes, um tempo maior de elaboracdo, denotando um carater mais
democratico, pois além de abrir consulta publica para as contribuicdes, contou
com uma equipe de 116 profissionais entre especialistas e assessores; e
também com contribuicbes de associagbes cientificas, movimentos sociais,
universidades e leitores criticos. Ja a 32 versao e a versao final foram construidas
apos o impeachment da presidente Dilma Rousseff, durante o governo do Michel
Temer, e denotou um carater aligeirado e verticalizado. A comissdo de
assessores e especialistas foi substituida pelo Comité Gestor, composto por 26
redatores, denotando rompimento com a sistematica de construcéo das versdes
anteriores, e de igual modo a modificacdo nas concepcdes orientadoras da
BNCC.

Ao analisarmos a formacao e experiéncia profissional de cada integrante
da equipe de elaboracdo da BNCC fica perceptivel que na 12 e 22 versao as
formacdes estdo mais voltadas para as areas humanas e sociais, e experiéncia
profissional, na sua grande maioria, ha educacédo; sendo que na 32 e na versao
final a formacéo tem enfoque nas areas de exatas e direito, e as experiéncias
profissionais, na sua maioria, estdo relacionadas a gestdo empresarial, a
exemplo de Rossieli Soares e Maria Inés Fini, que além de serem envolvidas nas
guestdes de avaliacdo em larga escala, sdo apoiadoras do Movimento pela Base
Nacional Comum Curricular.

Nesse sentido, percebemos um afastamento dos assessores e
especialistas; e a presenca de instituicdes externas ao Estado no processo de
producdo do texto da BNCC em sua 32 verséo e na versao final. Observamos
que a BNCC teve participacdo de integrantes do “Todos pela Educagao” bem
como do “Movimento pela Base Nacional” (MBNC), sendo que nela ficam
expressos os interesses destes movimentos em consonancia com os da classe
empresarial. Nessa perspectiva, buscamos demonstrar que esses movimentos
foram vozes reconhecidas e legitimadas pelo governo, de tal modo que os
membros do grupo do MBNC ascenderam a cargos no MEC e no CNE, buscando
a garantia da continuidade do trabalho e a aprovacao da BNCC.

De modo geral, observamos que o processo de construgao de texto da
BNCC néo ocorreu de forma conciliatdria, antes envolveu uma série de disputas,
rupturas e descontinuidades, dentre as quais elencamos as relacionadas ao

curriculo para a Educacéo Infantil. Assim, nesse subtitulo, em relagéo a estrutura
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geral do documento, as analises demonstram descontinuidades em relacao as
imagens das capas, imagens do portal da base, do nimero de paginas de cada
versdo e dos objetivos da BNCC. Acompanhando essas descontinuidades
percebemos diferenca na organizagao curricular. Na 12 versao os preceitos das
DCNEI foram tomados como documento norteador. Destarte, foram enfatizados
os 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento: Conviver, Brincar, Explorar,
Comunicar e Conhecer-se, que implicados em 5 Campos de Experiéncia, daré&o
0S respectivos objetivos de aprendizagem. Assim, inspirados nas experiéncias
curricular italianas, o arranjo curricular foi organizado por Campos de
Experiéncias numa perspectiva intercampos, € 0S mesmos juntamente com 0s
objetivos de aprendizagem foram definidos para todas as criancas de até 6 anos
de idade, sem divisdo etaria. Na 22 versdo, os 6 direitos de aprendizagem e
desenvolvimento permanecem, no entanto, ha um maior detalhamento dos
mesmos e agora 0s objetivos de aprendizagem séo separados por faixa etarias.
Em relagdo aos “Campos de Experiéncia” os cinco permanecem, entretanto, o
Campo de experiéncia “Escuta, fala, pensamento e imaginagdo” foi substituido
por “Escuta, fala, linguagem e pensamento. Percebemos que houve um esforco
da equipe de redatores para que em cada campo de experiéncia e em cada faixa
de idade tivesse o0 mesmo numero de objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento e também para que os mesmos nado se configurassem como
metas a serem atingidas por todos ao mesmo tempo.

Ja ao analisarmos a 32 e a versao final da BNCC, percebemos que um
novo documento foi produzido, trazendo o padrao de um manual, com esquemas
e explicagdes. Entre as rupturas percebemos a substituicido de direitos de
aprendizagem e desenvolvimento pela nogdo de competéncias, indicando
mudanc¢a semantica e epistemoldgica, no qual desloca o foco do ensino para a
aprendizagem, estando assim, em concordancia com os conceitos propagados
por importantes organismos internacionais.

A versao final apresenta ainda diferenciagao por faixa etaria: Creche,
englobando bebés (zero a 1 ano e 6 meses) e criangas bem pequenas (1 ano e
7 meses a 3 anos e 11 meses) e; Pré-escola, englobando as criangas pequenas
(4 anos a 5 anos e 11 meses). Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
permanecem os mesmos, sendo que o primeiro direito teve alteracdo em sua

redagdo. Mas, observamos que na versao final, os direitos de aprendizagem e
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desenvolvimento ndo possuem um subtitulo, ficando subsumidos, diferente do
que ocorreu na 12 e 22 versdo da BNCC. Em relagdo aos Campos de
Experiéncia, ainda que tenham sido mantidos os nomes, a formulagao da versao
final apaga a perspectiva Intercampos, assim cada campo de experiéncia é
dividido por faixa etaria e gera os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.
Nesse sentido, percebemos que a énfase se da nos Objetivos de Aprendizagem,
aproximando-se de um curriculo prescrito. E possivel perceber que ndo houve
uma preocupagdo com o numero de objetivos de aprendizagem para cada
Campo de experiéncia e para cada faixa etaria, ficando visivel a importancia
dada ao Campo de Experiéncia “Escuta, fala, pensamento e imaginagcao”, que
se sobressaiu em relagdo ao demais. As analises demonstraram também que,
ao apresentar uma sintese das aprendizagens esperadas em cada campo de
experiéncia, na versao final da BNCC quase que ficou configurado um modo de
avaliar as criangas. E mesmo sendo a 32 versao alvo de uma série de criticas,
dentre as quais elencamos o abaixo-assinado criado pelos assessores e
redatores da 12 e 22 versdo da BNCC e também uma carta enviada ao CNE pela
mesma equipe, no qual trouxeram uma série de apontamentos, somente alguns
aspectos indicados nessas reinvindicagées aparecem na versao final.

E, é assim que o documento final € aprovado, o0 que gera novos
guestionamentos, dentre esses, quais seriam entdo os desdobramentos nas
praticas educativas realizadas a luz da BNCC e quais as possibilidades de
reconstrucdo? Ressaltamos que ainda ndo é possivel avaliar de forma precisa
os desdobramentos, 0 que requer uma analise criteriosa. Entretanto, ao
observamos a verséo final percebemos algumas pistas dos impactos que podem
ocorrer na Educacado Infantil, entre os quais nos preocupamos com a
possibilidade de os Campos de Experiéncia serem tomados como disciplina, que
o curriculo seja concebido enquanto documento prescritivo, com a centralidade
no processo de aquisicdo da linguagem escrita e; com os indicios da
implementacéo de avaliacdo em larga escala para esta etapa. Destacamos que
esses impactos estdo em desencontro com o0 que defendemos e pensamos
como um curriculo adequado para a Educacao Infantil.

Entre as possibilidades de reconstrucao ressaltamos o que a assessora
(2020) e a especialista (2020) destacam. A 12 indica a importancia da presenca

na implementacao da base, para que quando a base seja revista possam ser
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sugeridas as alteracbes necessarias; as possibilidades dos professores
utilizarem-se dos principios da base, tendo o enfoque no processo e ndo nos
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, bem como, a necessidade de
investimento na formacgdo de professores. A especialista (2020) indica também
o investimento na formacdo de professores, nas formacdes continuadas e a
possibilidade de os professores utilizarem da BNCC, compreenderem que 0s
direitos estéo la, e que se eles souberem de sua real atribuicdo irdo promover
experiéncias capazes de defender as criancas nesses direitos.

Por fim, acreditamos que a pesquisa do tema nao se esgota no presente
trabalho, os resultados apresentados mostram a necessidade de serem
desenvolvidos mais estudos, especialmente no que se refere a implementacao
da BNCC, para que possamos compreender como ela tem sido utilizada nas

praticas educativas e quais os reais efeitos para a Educacéo Infantil.
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Grande do Sul, Porto Alegre. 2012.

VALLADARES, Marisa Terezinha Rosa; GIRARDI, Gisele; NOVAES, inia Franco
de; NUNES, Flaviana Gasparotti. Contexto da construcao da primeira e segunda
versdes da Base Nacional Comum Curricular no componente curricular de
geografia. Giramundo. Rio de Janeiro. v. 3, n. 6, p. 7-18, jul./dez. 2016.
Disponivel em:
https://lwww.cp2.g12.br/ojs/index.php/GIRAMUNDO/article/view/1661. Acesso
em: 15 ago. 2020.

VEIGA, Cynthia Greive. Histéria da educac&o. S&o Paulo: Atica, 2007.

VOOS, Dulce Mari da Silva. Os movimentos de recontextualizagao da politica
Compromisso Todos pela Educagao na gestao do Plano de Acgdes
Articuladas (PAR) e seus efeitos: Um estudo de caso no municipio de Pinheiro
Machado (RS). Orientadora: Maria Manuela Alves Garcia. 2012.163 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) - Programa de Pds-Graduagdo em Educacgao,
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2012.

WIGGERS, Verena. As orientacdes pedagdgicas da Educacao Infantil em
Municipios de Santa Catarina. Orientadora: Maria Machado Marta Campos.
2007. 259 f. Tese (Doutorado em Educacédo) — Programa de Pés-graduacédo em
Educacéo: Curriculo, Pontificia Universidade Catodlica de Sédo Paulo (PUC-SP),
Séo Paulo, 2007.

WIGGERS, Verena. Estratégias metodolédgicas pertinentes a sistematizacao do
trabalho cotidiano na creche e na pré-escola. In: FLOR, Dalanea Cristina; DURLI,
Zenilde. (Org.). Educacdo Infantii e formacdo de professores.
12ed.Florianépolis: Editora da UFSC, 2012, v. 1, p. 97-114.

ZARPELON, Geovani. A relacdo publico-privada na educagao infantil: um
estudo sobre os convénios com entidades privadas na rede municipal de
educacdo de Joinville. Orientadora: Roselane Fatima Campos. 2011. 147 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacéo, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2011.
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APENDICES

APENDICE A — Detalhamento da busca de pesquisas no Catalogo Teses e
Dissertacoes da CAPES

CAPES http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-

Banco de dados teses/#l/

Data da pesquisa | 16/12/2018

("BNCC" OR "Base Nacional Comum Curricular") AND
("politicas publicas" OR "politica publica" OR "politicas
para a infancia” OR "politicas para as criancas" OR
"praticas educativas" OR "pratica educativa" OR
"desenvolvimento infantil* OR "desenvolvimento da
crianca” OR "desenvolvimento humano" OR
Termo de busca | "desenvolvimento da infancia" OR “desenvolvimento
psicolégico” OR ‘“infancia" OR ‘infancias OR
aprendizagem")

Obs.: Foi mantida a grafia idéntica, inclusive com aspas
para as palavras compostas, parénteses e 0s
operadores booleanos “OR” e “AND”.

N° total de

registros 3035

1) Tipo (2 opcdes)
Doutorado 657
Mestrado 2048

2) Ano (5 opcoes)
2014 (260)
2015 (278)
2016 (282)
2017 (381)
2018 (170)

3) Grande area de conhecimento (1 opcéao)

. CIENCIAS HUMANAS (1026)
Procedimentos

refinamento/filtro

na busca 4) Area de conhecimento (3 opgdes)

EDUCACAO (876
ENSINO APRENDIZAGEM (18)
PSICOLOGIA (15)

5) Areade Avaliacao (2 opcdes)
EDUCACAO (894)
PSICOLOGIA (15)

6) Areas de concentracao (29 opgoes)
CURRICULO (25)
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DIVERSIDADE, DESIGUALDADES SOCIAIS
E EDUCACAO (3)

EDUCACAO (3)

EDUCACAO BRASILEIRA (14)

EDUCACAO (460)

EDUCACAO — PROCESSOS FORMATIVOS
E DESIGUALDADES SOCIAIS (7)

EDUCACAO BRASILEIRA (6)

EDUCACAO BRASILEIRA: GESTAO E
PRATICAS PEDAGOGICAS (10)

EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE (5)

EDUCACAO E CULTURA
CONTEMPORANEA (6)

EDUCACAO E FORMACAO HUMANA (2)

EDUCACAO E INTERCULTURALIDADE (1)

EDUCACAO E SOCIEDADE (13)

EDUCACAO ESCOLAR (31)

EDUCACAO ESCOLAR E PROFISSAO
DOCENTE (18)

EDUCACAO PUBLICA, CULTURAS E
LINGUAGENS (1)

EDUCACAO, CONHECIMENTO,
LINGUAGEM E ARTE (1)

EDUCACAO, CONTEXTOS
CONTEMPORANEOS E DEMANDAS SOCIAIS E
ARTE (1)

EDUCACAO, CULTURA E LINGUAGENS (1)

EDUCACAO, CULTURA E POLITICAS
PUBLICAS (11)

EDUCACAO, CULTURA E PROCESSOS
FORMATIVOS (4)

EDUCACAO, ESCOLA E MOVIMENTOS
SOCIAIS (3)

EDUCACAO, LINGUAGEM E SOCIEDADE
(4)

EDUCACAO, SOCIEDADE E CULTURAS (9)

EDUCACAO, SOCIEDADE E PRAXIS
PEDAGOGICA (10)

ENSINO E APRENDIZAGEM (11)

ENSINO DA EDUCACAO BRASILEIRA (2)

EDUCACAO (21)

HISTORIA DA EDUCACAO (1)

7) Nome do Programa (14 OPCOES)
EDUCACAO (3)
EDUCACAO (655)
EDUCACAO (CURRICULO) (25)
EDUCACAO (PSICOLOGIA DA EDUCACAO)

(2)
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EDUCACAO — CAMPUS CATALAO (4)
EDUCACAO — PROCESSOS FORMATIVOS E
DESIGUALDADES SOCIAIS (7)

EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE (5)
EDUCACAO E CULTURA (1)

EDUCACAO ESCOLAR (11)

EDUCACAO, CONTEXTOS
CONTEMPORANEOS E DEMANDAS
POPULARES (13)

EDUCACAO: HISTORIA, POLITICA,
SOCIEDADE (1)

EDUCACAO (83)

EDUCACAO, CULTURAS E IDENTIDADE (3)
PSICOLOGIA (5)

Obs.: Foi mantida a grafia idéntica a encontrada
na base, exceto as pontuacdes inseridas na categoria
“AnO”.

N° de registros
apés refinamento

824

Critérios de
selecdo para das
pesquisas

- Pesquisas relacionadas ao campo da Educacéo e/ou
Psicologia

- Pesquisas relacionadas as palavras-chave da
dissertacdo em questao

- Pesquisas que possuem disponibilizam para
download na plataforma CAPES ou na biblioteca de
dissertacOes/teses das instituicbes as quais estao
vinculadas.

N° de registros
apos aplicacéao
dos critérios

31

N° registros
selecionados
devido a
aproximacao com
a tematica

19

Referéncia dos
registros
selecionados

1- JUNIOR, IVAN CARLOS CICARELLO. Educagéao
Infantil: Concepgdes de Desenvolvimento Humano
em Documentos Curriculares das Trés Maiores
Cidades Catarinenses' 15/02/2018 165 f. Mestrado em
Educacéao Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DA
REGIAO DE JOINVILLE, Joinvile Biblioteca
Depositaria: Universidade da Regido de Joinville -
UNIVILLE
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=6313250




229

2- LUDVIG, DAIANA. Curriculo para a Educacao
Infantil: Uma Analise a partir dos Documentos
Curriculares de Municipios Catarinenses'
06/02/2017 152 f. Mestrado em Educacdo Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE,
Joinville Biblioteca Depositéria: Universidade da Regido
de Joinville - UNIVILLE
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=2845704

3- MOTA, GEORGINA LOPES DA. A CONCEPCAO
DE INFANCIA NAS ORIENTACOES
CURRICULARES PARA A EDUCACAO INFANTIL:
UM ESTUDO SOBRE DOCUMENTO DA
PREFEITURA DE SAO PAULO NO PERIODO DE
2005-2012' 27/04/2017 153 f. Doutorado em
EDUCACAO (PSICOLOGIA DA EDUCACAO)
Instituicio de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO, Sdo Paulo Biblioteca
Depositaria: MONTE ALEGRE
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=5442812

4 - MEDEIROS, DANIELA GOMES. O QUE DIZEM OS
DOCUMENTOS OFICIAIS PARA AS CRIANGCAS DE 4
A 6 ANOS' 27/02/2018 113 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
DO VALE DO ITAJAI, ltajai Biblioteca Depositaria:
UNIVALI
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=6294603

5- FONSECA, DANIEL JOSE ROCHA. ANALISE
DISCURSIVA SOBRE A BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR' 20/08/2018 89 f. Mestrado em
Educacdo Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE GOIAS, Jatai Biblioteca Depositaria:
undefined
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
[coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.sf?
popup=true&id trabalho=6530341
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6- HELENO, CAROLINA RAMOS. Contribuicado a
critica da Base Nacional Comum Curricular — a
mascara do conformismo na educacdo do Banco
Mundial' 04/04/2017 145 f. Mestrado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
FEIRA DE SANTANA, Feira de Santana Biblioteca
Depositaria: BCJC
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consulta
s/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf
?popup=true&id_trabalho=5116987

7 - ALMEIDA, ROSELY SANTOS DE. POLITICAS DE
CURRICULO PARA A EDUCACAO INFANTIL EM
RONDONOPOLIS (MT): DISPUTAS DISCURSIVAS
PELA FIXAQAO DE UMA IDENTIDADE PARA O
PROFESSOR' 17/03/2017 173 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MATO GROSSO, Rondondpolis
Biblioteca Depositéria: Biblioteca da Universidade
Federal de Mato Grosso
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
[coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id trabalho=5025697

8- ANDRADE, CARLA LISBOA.DILEMAS E
CONTRADICOES SOBRE A CONCEPCAO DE
INFANCIA PRESENTE NO REFERENCIAL
CURRICULAR NACIONAL DA EDUCACAO
INFANTIL - RCNEI' 29/05/2015 244 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE UBERLANDIA, Uberlandia Biblioteca
Depositaria: UFU - UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=2711487

9 - COUTINHO, AMANDA LEAL. Politicas de
curriculo: relagcdo familia e escola nos textos
politicos para Educacao Infantil' 10/05/2017 102 f.
Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO,
Rio de Janeiro Biblioteca Depositaria: Rede Siriu
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=5197034
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10 - CARDOSO, VALDEIRA APARECIDA. A BASE
CURRICULAR NACIONAL COMUM E AS
IMPLICACOES PARA A CONSTRUCAO DO
CURRICULO CRITICO COMUNICATIVO' 20/03/2018
166 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicédo de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO,
Rondonodpolis Biblioteca Depositaria: Biblioteca da
Universidade Federal de Mato Grosso
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consulta
s/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf
?popup=true&id_trabalho=6335216

11 - RODRIGUES, VIVIAN APARECIDA DA CRUZ. A
Base Nacional Comum Curricular em questéo’
31/01/2017 182 f. Mestrado em EDUCACAO
(CURRICULO) Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO, Séao
Paulo Biblioteca Depositaria: PUC/SP
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=5433038

12 - REIS, GEOVANA. A GESTAO DO CURRICULO
ESCOLAR NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
GOIANIA: entre “obrigacdes” curriculares e
praticas “auténomas” 27/08/2015 285 f. Doutorado
em EDUCACAO Instituicio ~ de  Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS, Goiania
Biblioteca Depositaria: BC - UFG

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
[coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.sf?
popup=true&id trabalho=3109920

13 - MOURA, JUCILENE OLIVEIRA DE. POLITICAS
DE CURRICULO ORGANIZADO EM CICLOS:
IMPLICACOES ENTRE CONHECIMENTO ESCOLAR
E RELACOES DE PODER NA ESCOLA SARA
(CUIABA-MT)" 15/12/2014 121 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MATO GROSSO, Cuiaba Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Setorial do Instituto de
Educacéao e Biblioteca Central / IE / UFMT
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=1573249
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14 - ZWETSCH, PATRICIA DOS
SANTOS. EDUCACAO INFANTIL, CRECHE E
CURRICULO: MOVIMENTOS E TENSOES ENTRE O
NACIONAL E O LOCAL ' 23/08/2017 148 f. Mestrado
em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA, Santa
Maria Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=5321341

15- PERTUZATTI, IEDA. Alfabetizacéo e letramento
nas politicas publicas: convergéncias e
divergéncias com a BNCC' 20/07/2017 202 f.
Mestrado em EDUCACAO Instituicido de Ensino:
UNIVERSIDADE COMUNITARIA DA REGIAO DE
CHAPECO, Chapeco Biblioteca  Depositaria:
Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=5071578

16 - FERNANDES, SARAH RUTH
FERREIRA. Psicologia e Formacao Generalista: do
Curriculo Minimo as Diretrizes Curriculares
29/07/2016 145 f. Mestrado em PSICOLOGIA
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO
RIO GRANDE DO NORTE, Natal Biblioteca
Depositéria: Biblioteca Central Zila Mamede
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consulta
s/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf
?popup=true&id_trabalho=3668082

17- OLIVEIRA, CRISTIANE GOMES DE. “Que rei sou
eu?” Escolas Publicas de Exceléncia, Politicas
Educacionais e Curriculo: uma analise sobre o
processo de instituicdo da Educacédo Infantil no
Colégio Pedro Il' 29/03/2017 225 f. Doutorado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, Rio de Janeiro
Biblioteca Depositaria: Rede Sirius

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=5026187
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18 - MALANCHEN, JULIA. A Pedagogia Historico-
Critica e o Curriculo: para além do
multiculturalismo das politicas curriculares
nacionais' 04/08/2014 234 f. Doutorado em
EDUCACAO ESCOLAR Instituicido de Ensino:
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE
MESQUITA FILHO/ARARAQUARA, Araraquara
Biblioteca Depositaria: Biblioteca da Faculdade de
Ciéncias e Letras da UNESP, campus de Araraquara
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id_trabalho=1337294

19 - KASPROWICZ, ELISIA.O "LUGAR" DOS
CONTEUDOS NA EDUCAC}AO INFANTIL: DOS
TEXTOS AOS CONTEXTOS' 09/12/2014 117 f.
Mestrado em EDUCACAO Instituicido de Ensino:
UNIVERSIDADE DO VALE DO ITAJAI, Itajai Biblioteca
Depositaria: UNIVALI
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas
[coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?
popup=true&id trabalho=2113733

Obs.: Grafias idénticas as da plataforma, exceto o
acréscimo da informacéao “Disponivel em:” e do link de
acesso disponibilizado.

Fonte: Producédo da autora (2019) inspirada na constru¢éo de Cicarello Junior (2018).
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

A Sra. estda sendo convidada a participar, como voluntaria, de uma
pesquisa desenvolvida pela mestranda Vanessa Giovanella Fagundes
vinculada ao Grupo de Pesquisa em Politicas Publicas e Praticas Educativas
para Educacao e Infancia do Programa de Mestrado em Educacgao da UNIVILLE.
A sua colaboragcdo é de fundamental importancia para a concretizagdo da
pesquisa intitulada “BNCC e educagao infantil: analisando o contexto de
producgao de texto”

Este estudo tem por objetivo analisar o processo de producao do texto
da Base Nacional Comum Curricular para a Educagao Infantil. Essa
investigacdo € justificada considerando que, de acordo com investigacoes
anteriores (CAMPOS, 2015; CAMPOS et al., 2016, MADEIRA, 2019; SASSON,
2019), é perceptivel a participacao de instituicdes externas ao Estado na
execugao de politicas publicas para educacao infantii e ha indicios de
interferéncia dessas instituicdes também no processo de producao de textos
legais. Do objetivo geral, foram desdobrados os objetivos especificos: investigar
quais instituicbes externas ao Estado participaram na produgado do Texto da
BNCC; verificar qual a concepcéao de curriculo para educagao infantil no texto
da BNCC; e analisar quais os possiveis desdobramentos nas praticas
educativas realizadas a luz da BNCC em sua verséao final. Os dados seréo
coletados por meio de entrevista, mediante sua autorizagdo e conforme
agendamento prévio.

Importante ressaltar que a Sra. tem total liberdade de nao participar das
atividades propostas pela pesquisadora se de alguma maneira, se sentir
constrangida e podera desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a
recusa ou a desisténcia acarrete qualquer prejuizo. E ainda importante lembrar
que a Sra. tera direito a esclarecimentos sobre a pesquisa em qualquer
momento, sendo sempre garantido o sigilo de identidade e de informacdes
confidenciais. Destacamos também, que sua participacdo nesta pesquisa é
opcional e que representa riscos ou desconfortos minimos. Assim, como nao
implicara em recebimentos ou ressarcimentos de qualquer ordem. Em caso de
recusa ou de desisténcia em qualquer fase da pesquisa, a Sra. como ja

mencionado, ndo sera penalizada.
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Lembrando que, sua participagdo sera de suma relevancia para o
cumprimento do objetivo proposto na pesquisa e os beneficios serdo de ambito
académico e profissional para o campo das Politicas Publicas e Praticas
Educativas para a Educacdo Infantil. A Sra. tera esclarecimentos sobre a
pesquisa em todos os aspectos e trataremos da sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo, ficando a sua identificagao restrita ao grupo pesquisado,
ou seja, sem identificagdo nominal. Os resultados deste estudo poderédo ser
apresentados por escrito ou oralmente em congressos, periodicos cientificos e
eventos promovidos na area de ciéncias humanas, para tanto pegco o seu
consentimento.

Em caso de duvida, vocé podera procurar a pesquisadora Vanessa
Giovanella Fagundes, pelo telefone (47) 988032041 ou no Programa de Pos —
Graduacgao em Educacao - Mestrado em Educacao da UNIVILLE, pelo telefone
(47) 3461-9077 ou no seguinte endereco: Universidade da Regiao de Joinville
— UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus Universitario
- Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco A, sala A 221. Se a Sra. tiver alguma
consideragao ou duvida sobre a ética que envolve a referida pesquisa, podera
entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), pelo telefone: (47)
3461-9235 ou no endereco: Universidade da Regiao de Joinville — UNIVILLE,
Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus Universitario - Joinville/SC,
CEP 89219-710, Bloco B, sala B 31.

ApOs ser esclarecida sobre a pesquisa, no caso de aceitar fazer parte da
pesquisa, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas
€ sua e a outra é da pesquisadora responsavel. Os dados referentes a pesquisa
ficardo sob guarda e posse da pesquisadora responsavel, por 05 anos e depois
deste prazo serdo devidamente destruidos (picotados) e enviados para

reciclagem.

CONSENTIMENTO

Eu,

RG , declaro ter sido suficientemente informada e concordo

em participar na pesquisa descrita acima.

Joinville, de de 2020.
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APENDICE C - Roteiro de Entrevista

1) A Base Nacional Comum Curricular, de acordo com a Resolugcdo CNE/CP n°
2, de 22 de dezembro de 2017 é um documento de carater normativo que define
as aprendizagens essenciais que todas as criangas, adolescentes e jovens
brasileiros precisam desenvolver ao longo da Educacéo Béasica. Nesse sentido,
qual o objetivo e como a BNCC foi pensada? Como foi a elaboracdo de cada
uma das versdes?

2) A aprovacdo da 32 versdo da BNCC foi demarcada por uma série de
discussbes e debates. Foi um periodo marcado por manifestacdes de varias
entidades, féruns que teciam criticas indicando diferencas e/ou rupturas entre a
12 e 22 versdo para a 32 versao da BNCC. Em relacdo a essa questdo vocé
concorda com essas analises? Houve mesmo essa “virada” na formulacdo da
BASE?

3) No que se refere a Educacao Infantil, a 32 versdo da BNCC trouxe diferencas
em relacdo as anteriores? Mesmo mantendo os Campos de Experiéncia, alguns
pesquisadores indicam que a logica que foi socializada via site
(http://download.basenacionalcomum.mec.gov.br/) ndo seguiu a concepgao que
fundamentou a definicdo de Campos de Experiéncias, qual sua opiniao?

4) Em relacdo ao processo de producdo de texto da BNCC observamos
diferenca tanto entre os atores e autores, quanto entre o nimero de contribui¢cdes
da 12 e 22 versdo para a 3% versdo. Como esse processo ocorreu, quem
participou de cada versdo e o porqué dessas diferencas?

5) Ao observar a 32 versdo da BNCC, a principio parece que nao houve muitas
modificacdes, entretanto, ao fazer uma analise mais precisa percebemos que
houve substituicdes e supressoes, conf. tabela abaixo:
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Diante da tabela como vocé avalia cada modificacdo demonstrada na tabela?
Quais seriam as possibilidades e limitacbes da 32 versdo da BNCC para a

Educacao Infantil?

6) Ao considerarmos a Educacéao Infantil como um espaco de educacéao coletivo,
de direito e como uma etapa educativa, ha necessidade de termos uma matriz
curricular e/ou de um curriculo para a Educacdo Infantil? Se sim, quais
caracteristicas a/o mesma/o devem englobar? Se nao, quais seriam 0s motivos?

7) A 32 versdo da BNCC corre o risco de ser transformada em um curriculo de
contedado? Nesse sentido, quais as implicagfes nas préaticas pedagogicas para
a Educacéo Infantil? Como é possivel fazer indicacdes para os professores/as
sobre como usar a BNCC sem seguir a l6gica de fazer plano de aulas separando
0s campos de experiéncias?
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E EDUCAGAO INFANTIL: ANALISANDO O
CONTEXTO DE PRODUCAO DE TEXTO

Pesquisador: VANESSA GIOVANELLA FAGUNDES

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 10484119.0.0000.5366

Instituicao Proponente: FUNDACAO EDUCACIONAL DA REGIAO DE JOINVILLE - UNIVILLE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.353.872

Apresentagao do Projeto:

Resumo:

A pesquisa intitulada “BNCC e educacéao infantil: analisando o contexto da produgéo de texto”, esta inserida
na linha de pesquisa Politicas e Praticas Educativas do Mestrado em Educacgédo da Universidade da Regido
de Joinville — UNIVILLE, e faz parte do “projeto guarda-chuva” do Grupo de Pesquisas em Politicas e
Praticas Educativas para Educacao e Infancia — GPEI, o qual busca analisar a relagéo publico - privado nas
politicas publicas para educacéo infantil. Assim, a presente pesquisa tem como objetivo analisar o processo
de produgao do texto da BNCC, buscando

investigar qual, ou quais, instituicdes externas ao Estado participaram na produgédo do Texto da BNCC em
sua versao final; verificar qual a concepgéo de curriculo para educagéo infantil e de desenvolvimento infantil
presente no texto da BNCC, verséo final; e analisar quais os possiveis desdobramentos nas praticas
educativas realizadas a luz da BNCC. Como procedimento metodolégico, se pautara no Referencial de
Andlise de Politicas desenvolvida por S. Ball, e para a analise dos textos documentais sera utilizado a
metodologia de Analise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH, 2001). Considerando o objetivo da pesquisa,
sera também desenvolvida entrevista com os sujeitos que inicialmente foram responsaveis pela
sistematizacdo do texto da BNCC. Os dados serdo tabulados e organizados, sendo derivado dessa
organizagdo as categorias de analise.
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Objetivo da Pesquisa:

Objetivo geral:

Analisar o processo de produgdo do texto da BNCC — Base Nacional Comum Curricular em sua 32 versao,
considerando a base como uma politica de Estado.

Objetivos especificos:

Investigar qual, ou quais, instituicdes externas ao Estado participaram na producdo do Texto da BNCC em
sua versao final;

- Verificar qual a concepgéao de curriculo para educacdo infantil e de desenvolvimento infantil presente no
texto da BNCC, versdo final;

- Analisar quais os possiveis desdobramentos nas praticas educativas realizadas a luz da BNCC.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Metodologia Proposta:

A pesquisa insere-se em uma abordagem qualitativa, tendo como base epistemolégica o materialismo
histérico-dialético e como referencial de analise de politicas o Referencial do ciclo de Politicas desenvolvido
por S. Ball (apud MAINARDES,2006). A construgcdo dos dados resultara tanto de analises documentais
quanto de entrevistas com sujeitos que participaram do processo da produgéo de texto da BNCC em suas
versdes anteriores.

As entrevistas seguiram as indicagdes defendidas por Pawson; Tilley (2000) as quais segundo Lima (2016),
o pesquisador deve realizar suas perguntas de acordo com a teoria que construiu e/ou defende, e
considerando essa teoria deve verificar a forma como entrevista avalia essa teoria. Esse procedimento
denominado de “entrevista realista” considera que o fundamental [...Jndo é o que o entrevistado descreve,
mas o que fala em relagéo a teoria apresentada pelo entrevistador, como os entrevistados pensam sobre
aquilo que eles préprios fazem em sua pratica — a teoria que desenvolvem sobre seus proéprios atos. Assim,
cabe ao pesquisador elaborar perguntas que fagam com que os sujeitos entrevistados tragam a cena as
teorias que envolvem o seu fazer. (LIMA, 2016, p.88)A pesquisa sera organizada em dois momentos: a)
primeiramente sera realizada revisdo bibliografica, por meio do banco de teses e dissertacdes do portal da
Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes, com o objetivo de conhecer a
producdo da area em relagcdo a esse tema e da coleta de documentos que compuseram a producéo do texto
em analise; b) entrevista com profissionais que elaboraram a 12 e 2° versdo da BNCC. Apos esse processo
sera iniciado o processo de analise, por meio do método da Analise Critica do Discurso desenvolvida por
Norman Fairclough (2001), a qual compreende os textos em sua dimenséao na
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pratica discursiva. As entrevistas serdo realizadas mediante agendamento prévio e apds a adesao por meio
de assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Todos os dados coletados serdao
utilizados dentro dos critérios éticos que amparam a pesquisa conforme orientagdo da Resolugédo n®
510/2016 do Conselho Nacional da Saude.

Participantes 4 selecionados aleatoriamente.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Critério de Inclusé&o:

Profissionais que participaram da elaboragdo da 12 e 2° versdo da base; mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido

(TCLE).

Critério de Exclusdo:

Todos os sujeitos que ndo participaram diretamente da consolidacédo do texto do documento da BNCC em
sua 12 e 22 versdo, que nao assinarem o

TCLE e/ou ndo queiram participar da pesquisa.

Riscos:

Conforme a Resolucdo 466/2012 toda pesquisa que envolve seres humanos possui risco, seja fisico, moral
ou ético. Desta forma, a fim de prevenir danos ou riscos que a presente pesquisa possa causar, é
imprescindivel que os sujeitos participantes sejam informados dos objetivos e os compreendam no
desenvolvimento da pesquisa. Desse modo, antes de iniciar a pesquisa sera encaminhado o TCLE
autorizando a pesquisadora a realizar o levantamento de dados da pesquisa, por meio de entrevista. Nesse
processo, a pesquisadora se colocara a disposicdo para esclarecer

quaisquer duvidas suscitadas. A participagdo na pesquisa ocorrera de forma voluntaria e, ainda assim, serdo
os participantes cientificados de que qualquer duvida podera ser sanada pela pesquisadora, orientadora da
pesquisa ou com o proprio comité de ética da UNIVILLE, bem como, de que ndo ha obrigatoriedade na
participacdo da pesquisa e que a desisténcia podera ocorrer em qualquer etapa.

Beneficios:
A presente pesquisa é relevante por abordar dois temas que merecem muita atencdo no contexto atual,

quais sejam: educacdo infantil e curriculo para educagéo basica. De modo especifico, compreendemos que

seja necessario compreender e discutir as indicacdes presentes no
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documento oficial para além de sua aparéncia, mas discutindo qual o projeto de educagédo infantil &
defendido nessa proposta curricular, bem como, qual a funcdo do professor/a dessa etapa educativa. .
Deste modo, a discussdo acerca da implementagédo dessa politica é relevante, pois abarca um tema
emergente em um campo permeado de disputas e que certamente trardo resultados no ambito educacional
ao tencionar questdes ainda tao frageis no campo da educacéo infantil brasileira.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagéo obrigatoria:
A folha de rosto e o instrumento de pesquisa foram enviados pela pesquisadora e os dois documentos estdo
de acordo com a Resolugdo CNS 466/12. As pendéncias foram respondidas adequadamente.

Recomendacoes:

Ao finalizar a pesquisa, o (a) pesquisador (a) responsavel deve enviar ao Comité de Etica, por meio do
sistema Plataforma Brasil, o Relatério Final (modelo de documento na pagina do CEP no sitio da Univille
Universidade).

Segundo a Resolugéo 466/12, no item
XI- DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

XI.2 - Cabe ao pesquisador:
d) Elaborar e apresentar o relatério final;

Modelo de relatério para download na pagina do CEP no sitio da Univille Universidade.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:

O projeto "BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E EDUCAGAO INFANTIL: ANALISANDO O
CONTEXTO DE PRODUGAO DE TEXTO", sob CAAE "10484119.0.0000.5366" teve suas pendéncias
esclarecidas pelo (a) pesquisador(a) "VANESSA GIOVANELLA FAGUNDES", de acordo com a Resolugao
CNS 466/12 e complementares, portanto, encontra-se APROVADO.

Informamos que apos leitura deste parecer, é imprescindivel a leitura do item “O Parecer do CEP” na pagina

do Comité no sitio da Univille, pois os procedimentos seguintes, no que se refere ao enquadramento do

protocolo, estdo disponiveis na pagina. Segue o link de acesso https://www.
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univille.edu.br/pt_br/institucional/proreitorias/prppg/setores/coordenacao_pesquisa/comite_etica_pesquisa/st

atus-parecer/645062.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade da Regido de Joinville - Univille, de

acordo com as atribuicdes definidas na Res. CNS 466/12, manifesta-se pela aprovacgao do projeto de

pesquisa proposto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Auséncia

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacado
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 02/05/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1323434 .pdf 18:41:13
Qutros Vanessa_Carta_Resposta.pdf 02/05/2019 | VANESSA Aceito

18:38:57 | GIOVANELLA
FAGUNDES
Projeto Detalhado / | Projeto_comitealterado.pdf 02/05/2019 | VANESSA Aceito
Brochura 18:35:55 | GIOVANELLA
Investigador FAGUNDES
Folha de Rosto folhaderosto_Vanessa.pdf 02/05/2019 | VANESSA Aceito
18:32.54 | GIOVANELLA
FAGUNDES
Outros entrevista_doc.docx 01/05/2019 | VANESSA Aceito
20:52:22 |[GIOVANELLA
FAGUNDES
Projeto Detalhado / | Comite.pdf 28/03/2019 | VANESSA Aceito
Brochura 14:45:05 |GIOVANELLA
Investigador FAGUNDES
TCLE / Termos de |tcle_v.pdf 27/03/2019 | VANESSA Aceito
Assentimento / 21:23:25 |GIOVANELLA
Justificativa de FAGUNDES

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagcdao da CONEP:

Nao
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JOINVILLE, 28 de Maio de 2019

Assinado por:
Marcia Luciane Lange Silveira
(Coordenador(a))

Endereco: Rua Paulo Malschitzki, n® 10. Bloco B, Sala 119. campus Bom Retiro

Bairro: Zona Industrial CEP: 89.219-710
UF: SC Municipio: JOINVILLE
Telefone: (47)3461-9235 E-mail: comitetica@univille_br

Pagina 06 de 06



245

AUTORIZACAO

Nome da autora: Vanessa Giovanella Fagundes

RG: 47514701

Titulo da Dissertagio: “BNCC E EDUCAGAO INFANTIL: ANALISE DO
PROCESSO DE PRODUGAO DO TEXTO".

Autorizo a Universidade da Regidao de Joinville — UNIVILLE, através da
Biblioteca Universitaria, disponibilizar copias da dissertagao de minha autoria.

Joinville, 29 de janeiro de 2021,

C
\ e Ginmnalls Sl
A masno. \heworni X o Fogumn

Nome \/




