UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

Saskya Carolyne Bodenmdller

O projeto educativo para a infancia em documentos curriculares de paises

latino-americanos: Argentina, Brasil e Colombia

Floriandpolis
2023



Saskya Carolyne Bodenmdller

O projeto educativo para a infancia em documentos curriculares de paises

latino-americanos: Argentina, Brasil e Coldmbia

Tese submetida ao Programa de Pds-Graduagéo
em Educacgdo da Universidade Federal de Santa
Catarina como requisito parcial para a obtencao
do titulo de Doutora em Educagao.

Orientadora: Prof.?Dra.Katia Adair Agostinho

Floriandpolis
2023



Bodenmiuiller, Saskya Carolyne O projeto educativo para a
infancia em documentos curriculares de paises latino-
americanos: Argentina, Brasil e Colémbia / Saskya
Carolyne Bodenmiuller ; orientadora, Katia Adair Agostinho,
2023. 148 p.

Tese (doutorado) - Universidade Federal de Santa
Catarina, Centro de Ciéncias da Educacgao, Programa de

Pdés Graduacao em Educacéo, Florianépolis, 2023.
Inclui referéncias.

1. Educacgéo. 2. Educacéo Infantil. 3. Documentos
curriculares. 4. América Latina. 5. Obrigatoriedade. |.
Agostinho, Katia Adair. Il. Universidade Federal de Santa
Catarina. Programa de P6s-Graduagéo em Educagao. lll.
Titulo.




Saskya Carolyne Bodenmdller

O projeto educativo para a infancia em documentos curriculares de paises

latino-americanos: Argentina, Brasil e Coldmbia

O presente trabalho em nivel de Doutorado foi avaliado e aprovado, em 30 de margo de

2023, pela banca examinadora composta pelos seguintes membros:

Prof. Dr. Adilson de Angelo Lopes Francisco

Instituicdo Universidade do Estado de Santa Catarina

Prof.2 Dra. Marcia Buss-Simao

Instituicdo Universidade Federal de Santa Catarina

Prof.2 Dra. Roselane Fatima Campos

Instituicdo Universidade Federal de Santa Catarina

Certificamos que esta é a versao original e final do trabalho de concluséo que foi julgado

adequado para obtencao do titulo de Doutora em Educacéo.

Documento assinado digitalmente

b ADEMIR VALDIR DOS SANTOS
g L Data: 27/06/2023 11:47:42-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Coordenacgao do Programa de Pés-Graduagao

Documento assinado digitalmente

Katia Adair Agostinho

Data: 28/06/2023 09:35:38-0300

CPF: ***.626.259-**

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Prof.2Dra. Katia Adair Agostinho
Orientador(a)

Floriandpolis, 2023



AGRADECIMENTOS

Ao meu companheiro René, meu maior incentivador e apoiador, aquele que
nao soltou minha mao, deu colo quando mais precisei, foi forca quando menos
acreditei que seria possivel chegar até este momento.

A minha orientadora Katia, que acompanhou meus processos formativos
desde a Graduacgao e decidiu estar ao meu lado até aqui.

As minhas amigas, parceiras na vida e no trabalho com as criangas, com
quem eu compartilho as belezas e os desafios de ser professora na educacao
infantil:Rubia Demétrio, Caroline Machado, Juliete Schneider, Josiana Piccoli, Leticia
Cunha, Ligia Santos, Maria Eliza Pimentel. A vocés, toda a minha admiragao.

Ao Nucleo de Desenvolvimento Infanti — NDI/CED/UFSC, que na
impossibilidade de conceder-me afastamento integral, criou estratégias de apoio
para viabilizar a escrita desta tese nos ultimos dois anos.

A Angela Coutinho, Marcia Buss-Simdo, Roselane Campos e Patricia
Redondo, pelos dialogos trocados desde a qualificacdo, os quais trouxeram
contribuicbes valiosas que permitiram que as discussdes aqui propostas fossem
adensadas.

Aos familiares e amigos que se fizeram presentes (em agdes, energias e
pensamentos), demonstrando apoio e compreensao neste momento de minha vida.

A Michele Fernandes Gongalves, que ha meses acompanha meu processo
de escrita, ajudando-me a “destravar’ e melhorar a qualidade dos textos.

As criancas, que alegram os meus dias e sdo a razdo dessa busca por uma
formacdo mais aprofundada. E por elas que, como professora, me & impossivel

“‘parar” esse processo.






O adulto criativo é a crianca que sobreviveu.
Ursula K. Le Guin



RESUMO

Este trabalho busca compreender qual é o projeto educativo para a infancia na
América Latina, partindo da analise dos documentos curriculares nacionais que
orientam a educacao infantil obrigatéria na Argentina, Brasil e Colémbia. A Técnica
de Analise de Conteudo (TAC) foi escolhida para a analise dos documentos oficiais
desses paises. Essa técnica busca reconhecer as entrelinhas do significado das
palavras, muitas vezes permeado por multiplos sentidos. Aliado a TAC, o didlogo
com diferentes campos do conhecimento — Sociologia, Historia, Filosofia, Politicas
Curriculares e Politicas Educacionais —, bem como com autores e pesquisadores
que atuam tanto na defesa dos direitos das criangas a uma educacdo publica,
democratica, emancipatoéria e de qualidade como na proposigao de uma educagao
infantil entendida como o espago do viver intenso, do brincar, do interagir e do
conhecer o mundo, intentou articular a Pedagogia com os Estudos da Infancia,
compreendendo a complexidade que atravessa essa etapa de vida, seja no interior
das instituicbes educativas, seja fora delas, nos multiplos espagos ocupados pelos
pequenos. Ao final deste estudo, foi possivel perceber que os documentos
curriculares analisados estdo alinhados com um projeto neoliberal de educagao que
vem ganhando forca em paises em desenvolvimento econémico, sob a justifica de
coloca-los num patamar de competitividade mundial.

Palavras-chave: Educacado Infantil. América Latina. Documentos curriculares.
Obrigatoriedade. Projeto neoliberal de educagéo.



ABSTRACT

This research seeks to understand what is the educational project for childhood in
Latin America, based on the analysis of national curriculum documents that guide
compulsory early childhood education in Argentina, Brazil and Colombia. The
Content Analysis Technique (TAC) was chosen for the analysis of official documents
from these countries. This technique seeks to recognize the meaning of words
between the lines, often permeated by multiple meanings. Allied to TAC, dialogue
with different fields of knowledge — Sociology, History, Philosophy, Curricular Policies
and Educational Policies —, as well as with authors and researchers who work both in
defense of children's rights to a public, democratic, emancipatory and quality as well
as in the proposition of an early childhood education understood as a space for
intense living, playing, interacting and getting to know the world, it tried to articulate
Pedagogy with Childhood Studies, understanding the complexity that crosses this
stage of life, whether in the interior educational institutions, or outside them, in the
multiple spaces occupied by the little ones. At the end of this study, it was possible to
perceive that the curricular documents analyzed are aligned with a neoliberal
education project that has been gaining strength in countries in economic
development, under the justification of placing them on a level of global
competitiveness..

Keywords: Child education. Latin America. Curriculum documents. Obligatoriness.
Neoliberal education project.
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INTRODUGAO

A defesa da especificidade da educacédo infantil necessita ainda de um
conjunto de saberes tedrico-praticos que ajudem a construir uma pedagogia propria
para essa etapa educacional, balizada em um projeto educativo-pedagogico que
garanta os direitos das criangas. Essa especificidade € uma proposta que resiste e
se contrapde aos modelos educacionais de mercado impostos desde a infancia,
enfatizando a necessidade de que sejam respeitadas as particularidades pertinentes
a cada nivel e aos grupos etérios atendidos. E desse contexto que deriva o interesse
deste trabalho em investigar e conhecer a educagéo infantil para além do Brasil,
principalmente naqueles paises que ja instituiram a obrigatoriedade’ na primeira
etapa da educacgao basica, visto que o nosso pais foi um dos ultimo a aderir.

Os documentos oficiais ou relatos de experiéncias educacionais de outros
paises latino-americanos?, quando considerados em seu conjunto amplo,
apresentam muitas referéncias europeias, as quais nem sempre se aproximam do
nosso continente, seja pela posicao geopolitica, seja por aspectos culturais ou
identitarios. Dessa constatagdo surge a necessidade de conhecer as propostas da
educacado infantil obrigatéria de um conjunto de paises especificos, latino-
americanos, que se assemelham no ambito do desenvolvimento e da atuagédo na
area educacional. E a partir dessa delimitagdo que o mapeamento sobre a educacéo
infantil obrigatéria nos ajuda a descobrir e conhecer orientagcdes e possiveis praticas
educativas que nos propiciem pensa-la, endossando a defesa pela especificidade
dessa etapa educativa — publica, estatal, laica, gratuita e de qualidade socialmente
referenciada.

Na pesquisa que realizei em meu mestrado®, foi possivel analisar documentos
curriculares nacionais de trés paises latino-americanos distintos: Equador, Peru e

Uruguai. A partir dessa analise pude obter informacdes a respeito das bases tedricas

' No Brasil, a Emenda Constitucional 59/2009 estabeleceu a obrigatoriedade do atendimento para a
faixa etaria de 4 a 17 anos, que impactou diretamente sobre as pré-escolas, a fim de alcangar a
universalizagao do acesso até 2016.

ZA limitagdo no contato com a produgao € um aspecto dificultador para o desenvolvimento da
pesquisa, que ao mesmo tempo demarca a forga das referéncias europeias no que se refere as
discussodes sobre educagao e infancia,

® Realizada no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC) e intitulada “Orientacées curriculares para a pequena infancia na América Latina:
uma analise da educacgao infantil obrigatéria no Equador, Peru e Uruguai”’(BODENMULLER, 2017). O
trabalho foi orientado pela professora Eloisa A. C. Rocha e defendido em novembro de 2017.
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que sustentavam esses documentos, bem como ter acesso aos conteudos
selecionados por tais paises para a educagdo infantil. No entanto, ao final desse
periodo de estudos me dei conta de que existem ainda outros paises que
recentemente produziram documentos curriculares, os quais despertaram, em mim,
a pergunta: a partir daquilo que se apresenta nos documentos nacionais curriculares
desses paises para a educacéao infantil obrigatéria, qual é o projeto educativo para
essa pequena infancia?

Junto aos “achados” da pesquisa de mestrado, e tendo em vista o papel
fundamental das instituigbes educativas na garantia dos “direitos das criangas, no
ambito de sua atuacao e, como coloca a lei: em complementaridade a familia, sem
perder de vista sua responsabilidade coletiva, publica e social” (ROCHA, 2007, p. 5),
considerei importante tragar um panorama mais amplo sobre os documentos
curriculares na educacgao infantil latino-americana, bem como compreender a que
ela se propde para conhecer tendéncias, processos de antecipacdo da
escolarizagao e outros modos de educar e cuidar das idades anteriores aos 6 anos.

Dessa maneira, este estudo procura aprofundar os conhecimentos sobre as
propostas educativo-pedagdgicas para a educagéao infantil de um novo conjunto de
paises latino-americanos, composto por Argentina, Brasil e Colbémbia. Essas
propostas sao reflexos de politicas educacionais que incidem diretamente no
cotidiano das instituicdes educativas e nos sujeitos dessa relagao: criancas, familias
e professoras. Tais politicas, ndo por acaso, sdo produzidas com o intuito de
estabelecer um projeto neoliberal de educagdo na América Latina, e é justamente
esse projeto, embora nao “oficialmente” colocado como tal nas instancias
normativas, o objeto deste trabalho.

O objetivo geral é analisar as teorizacbes e o0s conceitos-de-base
determinantes na constituicdo dos documentos curriculares nacionais para a
Educacao Infantil obrigatéria nesses paises, a fim de compreender o projeto
educativo para a pequena infancia na América Latina. Ja os objetivos especificos
sdo apreender as concepgdes de crianga, infancia, educacao e curriculo em cada
documento analisado; e perceber como esses documentos idealizam/projetam a
acao docente nessa etapa educativa.

Para tanto, o estudo esta inicia com a —Introdu¢édo — em que os motivos e
objetivos do estudo sao explicitados, trato sobre infancia e educacéo, o contexto

latino-americano para a infancia e especificidade da Educacdo Infantil. A —
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Metodologia — onde apresento o campo empirico e as escolhas do corpus
documental de analise — é tratada na secédo 1. Logo apds na segao 2 o estudo
aprofunda a — Obrigatoriedade na Educacao Infantil: da elaboragcdo das politicas
educacionais a produgao de curriculos —. A secdo 4 diz respeito as analises dos
documentos de Argentina, Brasil e Colédmbia para averiguar qual é o projeto
educativo para a infancia latino-americana. Por fim, nas — Ultimas palavras — sdo

langcadas questdes mais abrangentes que decorrem deste estudo.
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1. CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta segcdo dedica-se a explorar os pressupostos teorico-metodoloégicos que
fizeram parte do processo de construgao deste trabalho.

Ele esta teoricamente situado na Pedagogia da Infancia, que compdéem a
grande area dos Estudos Sociais da Infancia, os quais dedicam-se a compreender
as criangas em todas as suas relagbes e nos lugares que elas ocupam, além de
buscar por sua contribuigdo geracional. Ja que nosso olhar volta-se a crianga no
contexto da educagado obrigatéria, a Pedagogia da Infancia permite adentrar e
conhecer os processos constitutivos das criangas (em todas as suas dimensdes), na
relagdo com seus pares e adultos, bem como na relagdo com os conhecimentos nas
instituicdes educativas, as quais promovem a socializagdo desses sujeitos de
direitos. Sabendo da importadncia que as instituicdes educativas e as relagdes
travadas nestes espagos tém sobre as vidas das criangas, é de igual importancia
conhecer o que se projeta para a educagao delas na primeira etapa educativa, neste
encontro marcante com um coletivo, a partir de vivéncias multiplas e potencialidades
incontaveis.

E de conhecimento de todos que o tempo de elaboragdo das reflexdes, o
tempo de efetiva pesquisa para o entendimento da educagdo das criangas
pequenas, por vezes € mais lento e possui uma dinamica distinta do tempo da
politica, sendo esta ultima atravessada por muitas variaveis e, as vezes, portadora
de uma velocidade que temos dificuldade de acompanhar e/ou entender. Entretanto,
sdo justamente as reflexdes realizadas nesse tempo lento da pesquisa aquelas que
nos ajudam a compreender, de forma mais criteriosa, critica e complexa, as tramas
que levam a esse choque de temporalidades, bem como os interesses por detras de
cada arranjo ou documento oficial.

Neste sentido, os documentos curriculares nacionais sido aqueles que nos
ddo mais pistas sobre quais sdo os projetos educativos em andamento para a
educacao infantil, e suas principais caracteristicas na organizacao do atendimento
para a etapa obrigatéria. Assim, a Técnica de Analise de Conteudo - TAC (FRANCO,
2003; BARDIN, 2016) serviu de inspiragdo para auxiliar tanto na busca pelos
documentos como na analise de seus conteudos, extraindo deles aspectos que nos
ajudem a compreender o projeto latino-americano para a educacéo infantil. E preciso

ir além dos significados imediatos, revelar os sentidos existentes nas palavras,
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compreender o que se quer de fato comunicar sem cair em armadilhas 6bvias. Com
a ajuda da TAC, é possivel compreender as mensagens contidas nos documentos,
aquelas que nem sempre estdo visiveis, assim como evidenciar o contexto de
producado dos textos. Em outras palavras, “0 que se procura estabelecer € uma
correspondéncia entre as estruturas semaéanticas ou linguisticas e as estruturas
psicolégicas ou sociolégicas (por exemplo: condutas, ideologias e atitudes) dos
enunciados” (BARDIN, 2016, p. 46).

Através da TAC, busca-se compreender os detalhes, ja que

[...] envolve a interacao entre interlocutor e locutor, o contexto social de sua
produgéo, a influéncia manipuladora, ideolégica e idealizada presentes em
muitas mensagens, 0s impactos que provocam, os efeitos que orientam
diferentes comportamentos e agdes e as condigdes histéricas, sociais,
mutaveis que influenciam crengas, conceitos e representagdes sociais
elaboradas e transmitidas via mensagens, discursos e enunciados.
(FRANCO, 2003, p. 10).

Esta técnica nos permite definir categorias a priori para a leitura inicial, as
quais serao as primeiras lentes para identificar o projeto educativo para a infancia na
Ameérica Latina: as concepgbes de crianga, infancia, educagao e curriculo. Num
segundo momento, podem surgir categorias a posteriori, sejam elas eleitas pela
recorréncia (ou pela auséncia), bem como pela relevancia nas discussdes acerca da

tematica. Assim, torna-se possivel mapear as

Condigdes contextuais que envolvem a evolugdo histérica da humanidade;
as situagbes econdbmicas e socioculturais nas quais os emissores estéo
inseridos, o acesso aos codigos linguisticos, o grau de competéncia para
saber decodifica-los, o que resulta em expressdes verbais (ou mensagens)
carregadas de componentes cognitivos, afetivos, valorativos e
historicamente mutdveis. Sem contar com os componentes ideoldgicos
impregnados nas mensagens socialmente construidas. (FRANCO, 2003, p.
13).

Bauer (2002) afirma que a analise de conteudo é uma técnica hibrida, que
busca conciliar a analise quantitativa e qualitativa, sem polarizagcbdes, podendo ser
utilizada em diferentes situagbes. Segundo Bardin (2016) a Analise de Conteudo
pode ser considerada um conjunto de técnicas, a medida que se diversifica o
material de analise: entrevistas, cartazes, livros, agendas, diarios e/ou documentos.
Neste trabalho, enfoca-se os documentos curriculares nacionais oficiais dos paises
selecionados, na transversalidade e dialogo com orientacbes dos organismos
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internacionais e pesquisas da area que ja se dedicaram a discutir o atendimento
obrigatério que antecede os 6 anos.

Algumas perguntas ajudam a fazer inferéncias sobre os textos analisados:
“Quem participou da sua elaboragédo? A quem esse documento foi destinado? Como
foi produzido? Com quais interesses foi estruturado? Por que foi publicado?”. Assim
€ possivel compreender “suas filiagdes tedricas, concepg¢des de mundo, interesses
de classe, tragos psicoldgicos, representagcdes sociais, motivagées e expectativas”
(FRANCO, 2003, p. 21), informag¢des fundamentais que embasam a educacéao e
apontam os caminhos a serem seguidos.

As proximas secdes apresentardo a estruturacdo do procedimento
metodoldgico nas principais definicdes dos dados, o tratamento das informacgdes,
para posteriormente fazer a analise e produzir inferéncias a respeito do conteudo e
mensagens dos documentos curriculares nacionais de cada pais. Aliado a
TAC,atravessa o trabalho o didlogo com a Pedagogia da Infancia, que ajuda a

colocar lentes sobre a educagao das criangas pequenas.

1.1. DEFINIGAO DO CAMPO EMPIRICO: POR QUE AMERICA LATINA?

Mais do que principios e fins, importam didlogos. Dialogos que se enredam
a existéncia latino-americana; a sua re-existéncia. Dialogos que conectam
saberes, fazeres, perguntas, movimentos, projetos, lutas e conquistas.
Didlogos que reacendem a duvida, indicam caminhos, projetam
experiéncias, convidam a reflexdo, instauram parcerias e comunidades,
sustentam a agdo, amparam derrotas, provocam o estabelecido,
desestabilizam modos de ser e de viver, desagregam, reconectam e
realimentam. Dialogos que produzem aprendizagens, alargam
compreensoes, fortalecem e interpelam culturas. (ESTEBAN, 2019, p. 14).

O dialogo apresenta-se como uma alternativa possivel para conhecer e
aprender com o outro, ndo apenas sobre ele. A0 mesmo tempo, supde-se que o
didlogo se opde as praticas de dominagéo, reconhecendo a existéncia do outro.
Assim, admite-se que ha mais de uma forma de se relacionar, de aprender, de
conhecer, diferente do que projetam os documentos curriculares prescritivos,
padronizados e instrumentalizados.

Esse € um dos motivos pelo quais € necessario colocar luz sobre os
processos constitutivos da educacado infantii na América Latina, reconhecer as
praticas que nos sao proprias, nossas conquistas e tudo o que nos é semelhante,
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como maneira de compreender as relagdes educativas e, assim, (re)afirmar “o lado
de ca” como produtor de conhecimentos.

O interesse pela educagao obrigatéria nos paises da América Latina foi
motivado, inicialmente, pelas discussdes acerca da Emenda Constitucional n°
59/2009, a qual instaurou grandes debates a respeito da educagao infantil
obrigatéria no Brasil. Desde entéo, professoras, pesquisadoras e diversos atores da
sociedade civil tém discutido os motivos que levam a essa decisdo, seus pros e
contras, quais os impactos sobre as criangas e o sistema educativo.

Segundo Maria Teresa Esteban, “A cultura de dominagdo constitui a
experiéncia da América Latina, produzindo comportamento submisso que vai sendo
internalizado e se explicita na cultura do siléncio” (ESTEBAN, 2019, p. 10). Talvez
esse seja o principal motivo de conhecermos tdo pouco (ou quase nada) as praticas
educativo-pedagogicas dos nossos vizinhos. Ao investigar a educagdo em paises
latino-americanos, é possivel provocar reflexdes, encontrar e indagar experiéncias
que legitimam os conhecimentos aqui produzidos e que contribuem para que essa
“cultura do siléncio”, aos poucos, seja abalada, ainda que tenhamos uma histéria de
colonizacdo e dominacao fortemente marcada em nossa constituicao.

Além da sua constitui¢cao historica, a regido e o bloco latino-americano podem
representar mais forga e coesao, maior participagao na politica econémica e também
social. Um dos aspectos que ressalta a importancia desta unidade é “a constituicao
dos blocos regionais que também passou a ser decisiva nos mecanismos de pactuar
compromissos a partir de atos normativos celebrados no ambito internacional, em
especial, no campo da protegao aos direitos” (SOUZA; KERBAUY, 2017, p. 2246). A
questao dos direitos das criangas na América Latina ganhou um capitulo importante
no final da década de 80, quando os paises do bloco, mais o Caribe, foram os
primeiros a ratificar o documento da Convencao dos Direitos da Crianca, criado em
1989, fundamental para o reconhecimento de direitos inalienaveis das criangas,
dentre eles o direito a educacgéo.

Esse foi o momento de virada na compreenséao da infancia para estes paises,

pois

A discussdo sobre as formas de entender e tratar a infancia, encarada
tradicionalmente desde uma perspectiva assistencialista e tutelar, cedeu
lugar a uma visdo em termos de cidadania e direitos que reflete e forma
parte do discurso mais amplo sobre os direitos de cidadania na democracia.
(STANLEY, 2002, p. 118, tradugao nossa).
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Mas, além dessa compreensao acerca da infancia, as reformas educativas
iniciadas na década de 90 trouxeram também uma modificacdo: “as formas de
regulacdo dos sistemas escolares, de acordo a caracteristica neoliberal de
desregulamentacgao, liberalizagdo e privatizagdo do Consenso de Washington”
(SAFORCADA, 2012, p. 18). Ja nos anos seguintes, as leis nacionais de educagéo
também foram reformuladas na maioria dos paises latino-americanos, como
Argentina (2006), Bolivia (2010), Chile (2009), Equador (2011), Peru (2003), Uruguai
(2009) e Venezuela (2009).

Em uma publicacdo de 2011, Fernanda Saforcada e Alejandro Vassiliades
analisam as leis nacionais de educagao pos Consenso de Washington (1989) de
alguns paises citados anteriormente, ressaltando aspectos importantes para a
compreensao dos caminhos trilhados por cada um deles. Argentina e Uruguai
afirmam a responsabilidade principal do Estado com a educagao integral,
permanente e de qualidade, desde o financiamento até a promog¢ao de politicas e o
seu desenvolvimento. No Peru o Estado € normativo, com o objetivo de controlar e
articular, ou seja, assumindo um papel mais subsidiario, enfatizando a valorizagao
dos setores privados no atendimento aos estudantes. Ja Bolivia e Venezuela
afirmam, categoricamente, que a educagdo € de responsabilidade estatal, com
énfase no carater social do direito a educacdo. Tanto no Paraguai quanto na
Colbémbia, os quais tiveram suas leis promulgadas na década de 90, o Estado
assume um papel subsidiario, com incentivo ao crescimento do terceiro setor, nos
moldes da proposta neoliberal. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (Brasil,
1996) traz com destaque a responsabilidade do Estado em oferecer a educacao,
bem como um dever compartilhado também com as familias.

Diante dos diferentes encaminhamentos tomados por cada pais, € possivel

compreender que

[..] em relagdo aos discursos orientadores da politica educativa para
educacéo infantil na América Latina, indicam muitas similitudes e divergéncias
nos encaminhamentos regionais, em cenarios marcados por contradigbes,
entre avangos no sentido do reconhecimento do direito, mas nem sempre na
sua efetivagdo, em especial quando se refere aos direitos das criancas
menores de trés anos. (CAMPOS, CAMPOS e SILVA, 2012, p.9).
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Pode-se afirmar que um ponto convergente em relagdo ao direito a educagao
nesses paises diz respeito ao entendimento de que, além do acesso e permanéncia,
a qualidade da educagao também é um aspecto fundamental para garantir esse
direito a populagcédo. Segundo Vieira (2014), a obrigatoriedade da escolarizagéo fez
emergir essa categoria enquanto elemento para ser levado em consideragdo na
construgcédo dos projetos educativos. Ou seja, a ampliagdo do atendimento deve vir
acompanhada de investimentos: infraestrutura, materiais pedagogicos, formacao de
professores, acesso a alimentagdo e transporte para Vviabilizar a
frequéncia/permanéncia nas instituicbes educativas. Esses s&do apenas alguns
exemplos de priorizagao da educacao.

Entretanto, o que se vé na regido é o agravamento das desigualdades sociais
pela falta de politicas publicas para a area de educacdo, ou pela ma gestao de
recursos para ampliar a oferta e o atendimento com qualidade. As estratégias

adotadas nas reformas educativas nao se colocaram a favor da educagao, mas

[...] sob a aparéncia de liberdade que tem sido criada pelas novas vagas de
reformas educativas, marcadas, por um lado, por um renovado interesse
pelo local, com base nas ideias de devolugdo de poderes ao local, de
flexibilidade e autonomia, e, por outro lado, dominadas por relatérios de
organismos internacionais, emergem novas formas de controle que
impregnam as subjectividades dos professores e afectam as condigbes de
trabalho, de vida e de convivéncia nas escolas. (FERREIRA e OLIVEIRA,
2007, p. 142).

A ampliacdo da obrigatoriedade pode ser vista como expansao de
possibilidades de formagdo humana, desenvolvimento integral, acesso ao patriménio
cultural e social, inclusive como alternativa para combater a desigualdade social e 0
racismo. Entretanto, em quais condi¢des isso € realmente efetivado? Diferente de
outras regides, a América Latina carrega em sua histéria e constituicdo processos
colonizadores que atrasaram e ainda atrasam sua expansdao e depredam suas
riquezas. Ainda que a educagdo seja um direito humano, aqui ela ainda é
acompanhada por um processo desigual, de exclusdo e, ao mesmo tempo,
seletividade.

Todavia, é inegavel a poténcia que o discurso da educagdo como direito
humano, um bem publico e social, possui para gerar mudangas significativas no seu
entendimento, na sua organizacdo dentro de cada pais e, sobretudo, no

z

ordenamento juridico na regido. E por isso que se faz necessario voltara atencao
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para estes paises, ja que eles se diferenciam de outras realidades socioeconémicas
e possuem processos educativos que se delineiam em meio a diversidade e a
desigualdade, processos de convergéncia, mas também de segmentacdo dos
sistemas educacionais. Alcancar a democratizacdo da educacdo € um obstaculo

grande e

Debater tais questdes remete a apreensdo de um conjunto de
determinantes que interferem, nesse processo, no ambito das relagcbes
sociais mais amplas, envolvendo questdes macroestruturais, como
concentragao de renda, desigualdade social, educagcado como direito, entre
outras. Envolve, igualmente, questdes concernentes a analise de sistemas e
unidades escolares, bem como ao processo de organizagdo e gestao do
trabalho escolar, que implica questées como condigbes de trabalho,
processos de gestdo da escola, dindmica curricular, formagdo e
profissionalizagdo docente. Em outras palavras, é fundamental ressaltar que
a educacgdo se articula a diferentes dimensbes e espagos da vida social
sendo, ela prépria, elemento constitutivo e constituinte das relagbes sociais
mais amplas. A educagao, portanto, €& perpassada pelos limites e
possibilidades da dindmica pedagdgica, econdmica, social, cultural e politica
de uma dada sociedade. (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 202).

Como primeira etapa da educagao basica, que demorou anos por constituir
sua legitimidade nos sistemas de ensino e ainda esta nesse processo, a educagéo
infantil é fortemente marcada pelas desigualdades sociais, politicas e histéricas.

Conforme afirmam Angela Coutinho e Thiago Alves (2019, p. 205),

No Brasil, identificamos um conjunto de desigualdades estruturais que estao
na base da constituicdo da sociedade e que nela permanecem pelo
prevalecimento econdmico, social e politco de alguns grupos e
marginalizagdo de grupos minoritarios, dentre eles os pobres, as criangas,
as mulheres, os negros.

Voltar-se a educagédo da pequena infancia “do lado de ca” pode se justificar
pela necessidade do “conhecimento reciproco das identidades e das diferencas tao
necessario para uma integragdo mais auténtica e legitima, em todas as suas
dimensdes, e voltada para a pluralidade da regiao” (CUNHA, 1995, p. 10). Tal
integracdo € urgente, visto que somos, constantemente, engolidos por projetos
externos que estabelecem padrées para o atendimento, mas ndo necessariamente
reconhecem nossas demandas ou respeitam nossas especificidades regionais.

Oséias Oliveira (2011, p. 234) afirma que
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As disparidades educacionais, no que tange ao financiamento, acesso,
permanéncia, valorizagdo de educadores e investimentos em areas
relacionadas ao desenvolvimento educacional precisam ser tema prioritario
nas agendas politicas, nos debates locais e regionais e em especial
necessitam de ajustes no sentido de estar imbricadas em uma estratégia de
desenvolvimento que ndo se esgota com aproximagdo de diferentes
contextos e culturas, mas que se fortalece na medida em que se articula, se
expande e se consolida como projeto em construgao.

Construir um pensamento latino-americano sobre a educagao das criangas é
fundamental, pois a partir desse entendimento é que projetamos, enquanto
sociedade e Estado, modos de garantir direitos, promover o desenvolvimento
integral dos pequenos e fomentar politicas educacionais que atendam as
singularidades e as necessidades coletivas. Essa perspectiva ndo diz respeito a uma
ideia universalizante, que considera um unico modo de viver a infancia e ser crianca,
pelo contrario, parte da diversidade para encontrar pontos comuns possiveis, e
outros que divergem, mas trazem um carater novidavel e plural. Ela é, ainda, a
possibilidade de lutar pela nossa existéncia, pela nossa cultura e identidade, pois €
também a partir da educagao que formamos a consciéncia, ao mesmo tempo em
que nos conectamos com as nossas raizes e ancestralidade.

Para Vital Didonet (2012), o entrelagamento de infancia e cultura é crucial
para as politicas educacionais, em especial para uma Pedagogia da Infancia. E por
meio desta pedagogia que se articula “experiéncias e saberes ja existentes com a
busca por novos saberes”, partindo da compreensido de que as criangas, enquanto

sujeitos de direito, possam acessar uma

[...] educagao emancipadora, em que eles, com a mediacido do educador
(professor ou professora) constroem sua identidade pessoal e coletiva, se
constituem sujeitos de sua histéria, e ampliamos comecos familiares de seu
projeto de vida, como cidadaos livres e responsaveis. (DIDONET, 2012 p.
38, tradugao nossa).

1.2. CRITERIOS DE ESCOLHA ECORPUS DOCUMENTAL DE ANALISE

Iniciei a busca pelos documentos curriculares nacionais no site do
MERCOSUL Educacional, o qual reune dados estatisticos e as principais
publicacdes relacionadas a educagcdo em cada pais que compdem o acordo

econdmico. Além disso, informagdes a respeito da instituicdo da obrigatoriedade
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foram fundamentais para organizar o escopo da pesquisa, retiradas de um
levantamento de Campos (2012). Quando as informagbes contidas no site do
Mercosul Educacional mostraram-se insuficientes, acessei diretamente as paginas
dos Ministérios de Educacdo de cada pais para garantir a autenticidade dos
documentos e, principalmente, a sua relevancia atual para os sistemas educativos.
Uma ultima estratégia utilizada foi entrar em contato por e-mail diretamente com
profissionais que atuam tanto nas fungdes administrativas quanto na
docéncia/pesquisa dentro dos paises, como o caso de Argentina, a fim de selecionar
o documento curricular nacional oficial. Ressalto que a obrigatoriedade foi sim um
critério de escolha dos paises, mas este ndo foi um objeto de analise neste estudo.

Para a constituicdo do corpus documental de pesquisa, a Técnica de Analise
de conteudo apresenta algumas regras: (i) exaustividade, (ii) representatividade, (iii)
homogeneidade e (vi) pertinéncia (BARDIN, 2016). A regra da exaustividade
garantiu que todos os paises tivessem seus documentos curriculares nacionais
acessados, apesar dos desafios encontrados pelo caminho, cumprindo com rigor o
conjunto de documentos possiveis para analise. A regra da representatividade
possibilita efetuar uma amostra do material. Ja a terceira regra diz respeito a
homogeneidade dos documentos que, neste caso, sdo documentos curriculares
nacionais e oficiais de orientagdo para a organizacédo e estruturacdo da educagao
infantil obrigatéria. Por ultimo, a pertinéncia dos documentos curriculares num
momento em que, cada vez mais, as criangas sao o foco dos interesses econémicos
e empresariais, projetadas como “o futuro da sociedade”, justifica a escolha dos
materiais selecionados.

O levantamento de dados foi realizado até 2020, visto que os dois anos
seguintes foram estabelecidos para a pré-analise do material, que inclui a “leitura
flutuante”, a formulacdo de hipoteses e objetivos, bem como a dimensao e dire¢des
das analises (BARDIN, 2016). Por conseguinte, a exploragdo do material € outro
processo longo e exaustivo que me levou entdo as analises propriamente ditas, as
quais detalharei mais adiante.

Como ja mencionado, a prioridade foi olhar para os paises que ja instituiram a
obrigatoriedade da educagao da pequena infancia. Foi necessario definir um marco
temporal para essa seleg¢ao. Dois aspectos foram essenciais para tal demarcagao: O
marco de Ac¢édo de Dakar Educagédo Para Todos (UNESCO, 2000) e a década em
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que a maioria dos paises instituiu a obrigatoriedade desta etapa educativa. Os
ultimos 20 anos foram entéo estabelecidos como o marco temporal do trabalho.

Os objetivos acordados pelos paises signatarios da UNESCO na Conferéncia
Mundial de Educag&o para Todos - EPT em Jomtien (1990) foram ratificados no
Marco de Acédo de Dakar Educagédo Para Todos: atendendo nossos compromissos
coletivos (UNESCO, 2000), a fim de expandir as oportunidades educacionais para
todos, incluindo as criancas pequenas. E inegavel a influéncia dos Organismos
Internacionais (Ol) nas reformas educativas ocorridas, principalmente, na década de
90, e os impactos produzidos no ambito da educagdo, ainda que nem sempre
estejamos de acordo com os encaminhamentos. Casassus (2001, p. 28) afirma: “As
mudancgas ocorridas sao importantes e serviram para mostrar a complexidade com
que ocorrem as mudancgas da educagao”.

Mesmo que hoje os Organismos Internacionais ndo sejam mais os principais
protagonistas, os novos atores sociais como empresas multinacionais e globais
inspiram-se, aprimoram e validam os discursos da UNESCO, BM e OCDE. Alguns
pilares que sustentaram as acbes desses organismos ao longo das reformas
educativas na América Latina impactam até hoje programas e projetos para a
educacao: a melhoria da qualidade da educacdo, a avaliacdo de resultados e o
financiamento sdo pontos que permanecem, ainda que com alguns ajustes e
mudancas nas ag¢des que incidem, inclusive, sobre os documentos curriculares para
a educacao infantil obrigatéria.

Tendo em vista a relevancia desses organismos, elegemos entdo o Marco de
Dakar (UNESCO, 2000) como ponto de partida no marco temporal que busca trazer
uma sintese da influéncia dos Ol nos curriculos de educacgao infantil. Cabe ressaltar
que este estudo € datado, mas nado esgotado, no sentido de discutir aspectos que
foram imprescindiveis para trilhar os caminhos da educacio da pequena infancia até
o presente momento. O foco esta voltado para o periodo de institucionalizagdo da
obrigatoriedade nos paises latino-americanos, ocorrido em grande maioria na
primeira década dos anos 2000.

Segue assim os primeiros dados encontrados:



Quadro 1 — Documentos curriculares nacionais para educag¢ao infantil
obrigatoriedade
Pais Documento Curricular Ministério Obrigatoriedade | Ano
Argentina Nucleos de Aprendizajes | Ministerio de
9 Prioritarios (2004) Educacion 4 e 5 anos 2006
Bolivia Guia de Concrecién Ministerio de
Curricular — Educacion Educacion 4 e 5 anos 2011
Inicial en la Familia
Comunitaria (2017)
Brasil Base Nacional Comum Ministério da 4 e 5anos
Curricular (2018) Educacgao 2009
Chile Orientaciones Técnicas Ministerio de | N&o é obrigatério
Pedagobgicas para el Educacion -
nivel de Educacion
Parvularia (2018)
Colémbia Bases Curriculares para Ministerio de 5 anos
La Educacion Inicial e Educacion 1994
Preescolar (2017) Nacional
Equador Curriculo Educacién Ministerio de 3 abanos
General Basica Educacion 2011
Preparatoria (2016)
Paraguai Marco Curricular de la Ministerio de 5 anos
Educacion Inicial (2005) Educacion y 1998
Cultura
Peru Curriculo Nacional de la Ministerio de 3 abanos
Educacién Basica (2016) Educacion 2003
Uruguai Marco curricular para la Ministerio de 3,4 e5anos
atencion y educacion de Educacion y 2008
nifias y ninos uruguayos Cultura
desde el nacimiento a
los seis afios (2014)
Venezuela | Educacién Inicial - Bases | Ministerio de 0 a6 anos
Curriculares (2005) Educacion y 2009
Deportes

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

27



28

De acordo com o documento Atencion y Educacion de la Primera Infancia
(SITEAL, 2019, p. 8), “se observa uma tendéncia sustentada em estender a
obrigatoriedade da educacao desde as idades mais novas”. Além disso, houve uma
significativa expansao das taxas de escolarizagdo das criangas de 5 anos entre
2005-2015, principalmente, entre as familias mais favorecidas. Dados aproximados
neste mesmo documento revelam a porcentagem de gastos totais da educagao
destinados para a educagao infantil obrigatdria: Argentina 8%, Brasil 10%,
Colémbia e Bolivia entre 4% e 5%.

A politica educativa em torno da educagdo obrigatoria tem, pelo menos,
quatro eixos articulados para garantir o direito a educacao das criangas pequenas:
formagao docente (inicial e em servigo) e salarios; infraestrutura; definicdo de
conteudos curriculares e definicdo de gestao; e, por fim, agdes para garantir
acesso, permanéncia e oportunidade de aprendizagem dentro do sistema educativo
(SITEAL, 2019).

O Sistema de Classificagao Internacional Normalizada da Educacao (CINE),
instituido pela UNESCO em 2011, diferencia o atendimento para as criangas de 0 a

2 anos, atribuido a “primeira infancia” (CINE 0 10) e para a faixa etaria a partir dos 3
anos, a educagao “pré-primaria” (CINE 0 20). Acrescenta-se que, para além das
nomenclaturas instituidas pela UNESCO, outras sao utilizadas nos paises latino-
americanos para referir-se a educagao obrigatéria que antecede os 6 anos. Veja

abaixo a lista:

Quadro 2: Nomenclatura para primeira etapa obrigatoria

Pais Etapa obrigatoéria

Argentina | Inicial (Jardin de Infantes)

Bolivia Educacion en familia comunitaria, escolarizada
Brasil Pré-escola
Chile Segundo nivel transicién

Colédmbia | Grado de transicion — educacion preescolar

Equador Preparatoria
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Paraguai | Pré-escola

Peru Inicial escolarizado

Uruguai Inicial

Venezuela | Pré-escola

Fonte: SITEAL, 2019.

Diante do quadro de documentos curriculares nacionais e oficiais de cada
pais, segui os critérios de selecionar aqueles que ja instituiram a obrigatoriedade da
educacao infantil. Tendo em vista o volume de documentos, outro critério precisou
ser estabelecido: considerar os documentos publicados mais recentemente. Dentre
eles, optei por excluir os documentos do Equador, Peru e Uruguai que foram
analisados em pesquisa anterior (BODENMULLER, 2017), restando os seguintes
paises para a analise: Argentina, Bolivia, Brasil e Coldmbia. Os documentos
curriculares nacionais foram buscados em diferentes plataformas de informagao,
sites dos Ministérios da Educacgdo, contato com os 6rgdos competentes de cada
pais e, por ultimo, com docentes que atuam com as criangas nesta primeira etapa
educativa em cada pais. Ainda que neste primeiro momento o documento curricular
da Bolivia tenha sido selecionado, este ndo contemplou os critérios estabelecidos
para a analise e foi desconsiderado logo apo6s a qualificagdo (Outubro/2021), sob
orientacdo da banca. Detalharemos logo mais.

A imagem a seguir da visibilidade para a regido latino-americana de maior
atencao neste estudo: a América do Sul. Além de dar continuidade a exploragao
realizada no Mestrado, o foco na América do Sul também se justifica pela
disponibilidade de documentos e materiais que versam sobre a educacgao infantil

obrigatéria, excluindo assim a regiao do Caribe.
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Guiana
Suriname

Guiana
Francesa

Argentina

Fonte: https://www.todamateria.com.br/paises-da-america-do-sul/

O momento de exploracao e primeiro contato com os materiais € chamado de
pré-analise e € composto por cinco etapas: (a) leitura flutuante, (b) escolha dos
documentos; (c) formulagao das hipéteses e objetivos; (d) referenciagao dos indices
e a elaboragado dos indicadores; (e) preparacdo dos materiais. A leitura flutuante
consiste em “estabelecer contato com os documentos a analisar e conhecer o texto
deixando-se invadir por impressdes e orientagdes” (BARDIN, 2016, p. 126). Nesta
ocasiao pudemos compreender um pouco da organizagcdo da primeira etapa
educativa a partir da obrigatoriedade de matricula das criangas menores de 6 anos.

Na Argentina, o Nivel Inicial corresponde a nossa educacéo infantil brasileira,
sendo dividido em dois tipos: jardins maternais e jardins de infancia. No primeiro,
acolhe-se criangas de 45 dias a 2 anos de idade. Ja nos Jardins de Infancia,
localizados somente em espacgos urbanos, o atendimento esta voltado para criangas
de 3 a 5 anos. Segundo a descrigdo desta etapa educativa no documento Nucleos
de Aprendizagem Prioritarios, “E um nivel que apresenta clara intencionalidade
pedagdgica brindando uma formacao integral que abarca os aspectos sociais,
afetivo-emocionais, cognitivos, motrizes e expressivos” (ARGENTINA, 2004, p. 11,


https://www.todamateria.com.br/paises-da-america-do-sul/
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traducdo nossa). O documento destaca ainda que o Nivel Inicial diferencia-se dos
niveis posteriores, com “experiéncias educativas em um ambiente flexivel tanto na
disposicdo e uso de espagos como na organizagao de tempos e agrupamento dos
alunos” (ARGENTINA, 2004, p. 11, tradugéo nossa).

A justificativa para a elaboragdo deste documento € o desejo de gerar
oportunidades iguais para todas as criangas argentinas em idade escolar obrigatoria,
ja que “os NAP consideram os saberes que, como sociedade, consideramos chaves,
relevantes e significativos para que as criangas, adolescentes e jovens possam
crescer, estudar, viver e participar em um pais democratico e justo tal como o que
queremos” (ARGENTINA, 2004, p. 5, tradugdo nossa). Ou seja, este documento
curricular vem com o intuito de reafirmar o direito de todos a educagao, sendo o
Estado o principal responsavel por garantir as condi¢gdes para o seu cumprimento.

Apesar da autonomia de cada Provincia para estabelecer diretrizes
curriculares, os NAPs demarcam definigdes comuns para a educacdo infantil
obrigatoria na Argentina, podendo ser o ponto de partida para que na sequéncia

possam ser consideradas as particularidades locais, fortalecendo

ao mesmo tempo o particular e os elementos definidores de uma cultura
comum, abrindo uma profunda reflexdo critica desde a escola sobre as
relagbes entre ambas dimensdes e uma permanente reconceitualizagéo do
curricular (Resolucion CFCyE 225/04, ano, pagina, tradugéo nossa).
A obrigatoriedade da educacgao das criangas menores de 6 anos na Argentina
foi estabelecida na Lei De Educagao Nacional em 2006, no artigo 16°. No entanto,
as discussdes acerca de um documento curricular comum nacional ja estavam em

andamento desde 2004 e estenderam-se até 2012,

[...] mediante um processo que incluiu a realizagao de um trabalho técnico,
consultas regionais, discussées e acordos federais. Participaram deste
processo representantes das provincias argentinas, da Cidade Autbnoma
de Buenos Aires e equipes técnicas do Ministério Nacional. (ARGENTINA,
2018, p. 2, tradugdo nossa).

Na Bolivia, a Ley De La Educacion “Avelino Sifiani - Elizardo Pérez” foi

sancionada em 2010 e no primeiro artigo garante:

Toda pessoa tem direito a receber educagdo em todos os niveis de maneira
universal, produtiva, gratuita, integral e intercultural, sem discriminag¢ao”,
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[sendo responsabilidade do EstadoJsustenta-la, garanti-la egesta-la.
(BOLIVIA, 2010, pagina, tradugéo nossa).

Enquanto um Estado Plurinacional, a Bolivia propbée uma educacdo que
inclua “a incorporagao de conteudos que remetem a praticas, valores, discurso e
produgdo das comunidades andinas, acumulados desde épocas anteriores a
invasdo europeia” (ARAUJO, 2021, p. 94). Ou seja, as comunidades indigenas
atuam fortemente na sociedade boliviana e reafirmam uma educacido de carater
“‘intracultural, intercultural e plurilingue em todo o sistema educativo” (BOLiVIA,
2010, tradugdo nossa). A nomenclatura adotada para a primeira etapa
obrigatéria “educacao inicial em familia comunitaria”’, tem énfase em processos
sociais e comunitarios para a formag¢ao humana.

No Brasil, a educagéao infantil € a primeira etapa obrigatoria para criangas de
4 e 5 anos desde a Emenda Constitucional n° 59/2009, incluida na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéao no ano de 2013. O atendimento em creches (criangas de 0 a 3
anos) e pré-escolas (4 a 6 anos) ja era um direito assegurado desde a Constituicao
Federal (BRASIL,1988), mas € de conhecimento que as condi¢des de acesso e
permanéncia para a efetivagdo deste direito ainda estdo longe de alcancar a
universalizacdo. Neste sentido,esta foi uma estratégia para dar visibilidade as
criangas menores de 6 anos e seu atendimento em instituicbes educativas. A
obrigatoriedade n&o pode ser vista como vila, pois busca garantir um atendimento
que é direito das criancas e das familias, o que reflete na expansao da educacéao
infantil com recursos estatais. Ao mesmo tempo, também obriga as familias a
colocarem seus filhos cada vez mais cedo nas instituicdes educativas.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) reune conteudos para a
educacao infantil e ensino fundamental, trazendo em suadefesa o fato de que este
documento € a pecga central para que o pais alcance a aprendizagem de qualidade.
A elaboragdo do mesmo foi responsabilidade de um grupo de especialistas de
diferentes areas do conhecimento. Vale destacar que, apesar do Conselho Nacional
de Educacéao abrir um sistema para receber as diversas contribuicbes/sugestdes de
profissionais, pesquisadores, grupos de estudos e académicos, estas nao foram
contempladas na ultima versao aprovada, de forma arbitraria e pouco (ou nada)
democrética.

No entanto, vale destacar que a educacéo infantil ja tinha um documento

curricular produzido com maior democracia e participacao, as Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2010). Mas ent&o, qual foi o motivo de
elaborar a BNCC? Ja prevista em leis* anteriores, a BNCC tem um carater regulador
e veio para “atualizar o conjunto de diretrizes curriculares para todos os niveis,
etapas e modalidades da educacéo brasileira” (CAMPOS e DURLI, 2020, p. 252).
Por este motivo, esse ultimo documento foi eleito para a analise neste estudo,
apesar das inumeras criticas que temos a ele na area de Educacéao Infantil.

Semelhantemente, a educacdo para criangas colombianas menores de 6
anos integra o sistema de educacédo formal do pais desde a Lei Nacional de
Educacdo n° 115/94 (COLOMBIA, 1994). As Bases Curriculares para la Educacion
Inicial y Preescolar (COLOMBIA, 2017)foram elaborados por professores
especialistas, contando com contribuigbes de Universidades, Escolas Normais
Superiores, Fundagdes e Associagoes, bem como Instituicbes educativas, Jardins
Infantis e Centros de Educacao Inicial e Pré-escolar. A partir dessas bases buscou-
se “a geragao de propostas educativas pertinentes e contextualizadas, que garantam
o desenvolvimento integral de criancas menores de seis anos” (COLOMBIA, 2017, p.
19, tradugao nossa).

O artigo 15 da Lei 115/94 afirma:

A educacéo pré-escolar corresponde aquela oferecida a crianga para o seu
desenvolvimento integral nos aspectos bioldgico, cognitivo, psicomotriz,
socioafetivo e espiritual, através de experiéncias de socializagdo
pedagdgicas e recreativas. (COLOMBIA, 1994, pagina, tradugdo nossa).

Ja na apresentacdo do documento curricular colombiano, mostra-se a ideia de
que a educagdao das criangas pequenas tem grande impacto sobre o
desenvolvimento integral dos seres humanos, culminando em retornos em diferentes

niveis:

Econbémicos, como melhores taxas de trabalho, redugcdo de renda e
desigualdade intergeracional (Elango, Heckman, et al, 2016; Gertler, 2014;
Barnett, 2008; Gertler, Heckman, et. al., 2014; Heckman & Raut, 2013);
sociais, como menores taxas de gravidez na adolescéncia, alcoolismo,
dependéncia de drogas e probabilidade de cometer crimes (Barnett et al.,
2005; Cunha y Heckman, 2007; Duncan et al., 2007; Elango, Heckman, et
al, 2016), eeducativos, por meio de menores taxas de abandono e
repeténcia escolar, melhor desenvolvimento abrangente de meninos e
meninas (Glewwe, 2008; Heckman & Raut, 2013; Yamauchi, 2013).
(COLOMBIA, 2017, p. 19, grifos nossos).

* Constituicio Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (1996), Planos Nacionais de
Educagéo (2001-2011, 2014-2024).
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O segundo passo da pré-analise (a escolha dos documentos) € marcado
pelas regras ja citadas anteriormente: exaustividade, representatividade,
homogeneidade e pertinéncia. No caso da Argentina, tivemos acesso a dois
documentos: uma publicagdo nacional de 2004 e outra mais recente da Provincia de
Buenos Aires, ano de 2019. Ainda que o ultimo seja mais atual e, ao que tudo indica,
esteja de acordo com o momento presente da instituicido da obrigatoriedade da
educacéao infantil no pais, ndo foi possivel utiliza-lo na analise, pois ele nédo se
enquadra na regra da homogeneidade dos documentos, ja que diz respeito a uma
orientagdo provincial e ndo nacional, como os documentos escolhidos nos demais
paises. Apesar disso, o documento de Buenos Aires contribuiu para o
desenvolvimento de uma analise mais consistente, com o alargamento de
informagdes advindas da Argentina, ainda que ndo seja um documento central de
analise.

Ja o documento da Bolivia foi considerado, até o momento da qualificagao
(Outubro/2021), como uma das escolhas para aprofundamento, tendo sido
explorado no momento da pré-analise, que corresponde ao primeiro contato com o
material levantado. No entanto, a partir das contribuicbes da banca de qualificacao,
percebi aspectos que impossibilitam analisa-lo junto a este conjunto de paises, nao
respeitando a regra da pertinéncia, cujo principio € que “os documentos retidos
devem ser adequados enquanto fonte de informacgao, de modo a corresponderem ao
objetivo que suscita a analise” (BARDIN, 2016, p. 128). Havia inconsisténcia de
dados no documento curricular nacional oficial e em outros documentos acessados
durante as buscas, pois eles assemelhavam-se a planejamentos individuais de
docentes, organizados por quadros com conteudos semanais/mensais. No mais,
ainda que nao se caracterize uma um estudo comparativo, entendemos que a sua
constituicdo politica (Estado Plurinacional) difere consideravelmente dos demais
paises e gera impactos significativos sobre a educacao.

Foi entdo que descartamos o documento nacional curricular da Bolivia e
continuamos os proximos passos em diregdo a analise dos trés paises ja citados:
Argentina, Brasil e Coldmbia, a fim de dar visibilidade ao projeto educativo em curso

para a infancia na América Latina.
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2. INFANCIA E EDUCACAO

Nesta segdo serdo discutidas as concepgdes basilares e os
principios considerados fundamentais, do nosso ponto de vista, para organizar
propostas pedagdgicas e estruturar a educagédo das criangas menores de 6 anos,
independentemente do contexto coletivo de educacdo em que estejam inseridas.
Para que fique claro que tais concepgdes e principios se opdem as praticas
educativo-pedagogicas que antecipam a escolarizagdo e transformam as criangas
em alunos pré-escolares, fato fortemente criticado neste trabalho, nédo trataremos de
listas de conteudos comuns ou de tipos de organizagdes modelos a serem aplicados
com as criangas das instituicbes educativas. Do contrario, proporemos algumas
reflexdes que apontam como nos relacionamos com as criangcas e suas infancias,
bem como qual é o projeto educativo-pedagoégico (SCHMITT, 2014) que imaginamos
para elas. Sdo ideias que partem de discussdes realizadas ao longo de mais de 30
anos no Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educacdo na Pequena Infancia —
NUPEIN —, junto as pesquisadoras e professoras que atuam e/ou pesquisam a
educacao infantil. As reflexdes deste trabalho, portanto, ndo sdo apenas da autora
deste estudo (eu), mas de um coletivo que se dedica a pensar as infancias na
relacdo com a educacgao, contribuindo de diversas formas e em diferentes ambitos
para alcancar a exceléncia no atendimento as criancas, na formacéo de professoras®

e professores, na elaboragao de documentos e na produg¢ao de conhecimento.

®Neste trabalho utilizaremos o termo “professoras” a fim de dar visibilidade para a presenga massiva
das mulheres na educacéo infantil, reiterando dados de pesquisas ja realizadas por Cerisara (1996) e
Sayéo (2005).
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A urgéncia de pensar uma Pedagogia da Infancia (Rocha, 1999) ndo é de
hoje, mas vem sendo gestada desde os anos 1999/2000 pelas pesquisadoras Ana
Lacia G. Faria, Eloisa A. C. Rocha, Maria Carmen S. Barbosa e outras, que
inauguraram esse debate que contribui até os dias atuais com a formacgao inicial e
continuada voltada aos profissionais da educacdo, bem como no ambito das
pesquisas académicas e discussbes em grupos de estudos, além de orientar
reflexdes relevantes na produgdo de documentos oficiais. A educagdo da pequena
infancia vai muito além da execug¢do de atividades descontextualizadas e sem
sentido, com o intuito de aquisicio de conhecimentos pré-definidos que
desconsideram a trajetéria percorrida pelos pequenos. Ela também n&o pode estar
limitada a aprendizagem de conteudos de forma antecipada que impdem, desde a
tenra idade, uma légica adulta e produtivista na vida das criangas.

Ha uma especificidade inegavel nesta primeira etapa educativa, que
necessita respeitar o processo de descoberta de mundo e de si, presente no
encontro com as diferentes culturas, a interagdo com seus pares ou quem ja vive
aqui ha mais tempo, a descoberta dos detalhes, como também a compreensao do
seu proprio processo de significacdo das experiéncias, no sentido de compreendé-la
como um sujeito de direitos, com vontades, desejos e necessidades préprias, capaz
de estabelecer multiplas relagbes sociais ao seu redor e viver experiéncias que
possibilitem a ampliacdo do seu olhar sobre o mundo que a cerca.

E necessario ressaltar a importdncia do desenvolvimento integral,
considerando que este esta atrelado as relacdes e interagdes que as criangas vivem
e que se amplia, enriquece e complexifica em um coletivo nas instituicoes
educativas. O desenvolvimento integral possibilita as criangas um universo de
maximas vivéncias possiveis, ou seja, ao potencializa-lase pluraliza-las intenciona a
experiéncia, as quais mostram diferentes leituras de mundo, ampliam as formas de
conhecimento e possibilitam o desenvolvimento infantil, com os quais a educacgao da
pequena infancia esta comprometida.

Ainda que nao seja consenso, escutar as criangas torna-se fundamental para
construir uma educagdo inclusiva, democratica e emancipatéria (AGOSTINHO,
2018). Ouvir as criangas é legitimar seus conhecimentos, reconhecer os papéis
sociais que elas ocupam e os diversos lugares pelos quais circulam, o que possibilita
admiti-las como sujeitos importantes nas relagdes educativo-pedagogicas. Assim, €

possivel reinventar e criar novas formas de ser crianga, viver as infancias e ser
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professora na educagdo infantil, que se opde a pedagogia tradicional e
conservadora, confronta com relagdes hierarquizadas e padronizadas. As praticas
tradicionais e conservadoras sdo aquelas que sao pré-estabelecidas, vém prontas
para serem aplicadas a qualquer grupo de criangas, com conhecimentos
selecionados e interessados a partir de uma visao bastante limitante daquilo que a
crianga pode aprender, sem ao menos olhar para as criangas como sujeitos ativos
neste processo educativo-pedagdgico.

Em consequéncia disso, se faz necessario demarcar a escolha pelos
processos de socializacdo ao invés de antecipacdo da escolarizagado, sendo que o
primeiro se coloca no sentido de compartilhar perspectivas e pontos de vista entre
criancas e adultos, que permite uma troca de culturas, aprendizados diversos,
sentido de pertencimento e expressao de diferentes linguagens. A educacao infantil
precisa contemplar as relagdes de educacdo e cuidado indissociavel, relacao
proxima com as familias, ampliagado do repertério cultural das criangcas por meio de
experiéncias multiplas e diversificadas, compreendendo cultura como toda produgao
humana. Na contramdo de praticas que colocam as criangas num lugar de
passividade, como incapazes e silenciam as suas vozes, dando apenas ao adulto a
centralidade na acdo, partindo de uma relagdo vertical. E neste contexto que a
educacao serviria apenas para a transmissdo de conhecimentos, sem que as
criangas tenham autonomia ou capacidade de produzir suas proprias suposicdes
acerca das coisas, das relagdes, dos lugares, das pessoas: um ataque as
capacidades criativas e imaginativas.

Levando-se em consideracao tais aspectos, necessitamos construir “o tempo
da infancia como um tempo de direitos” (AGOSTINHO, 2018, p. 160) e para isso,
faz-se necessario buscar pelo didlogo com outros campos do conhecimento,
articulando a Pedagogia com os Estudos da Infancia, a fim de compreender a
complexidade das infancias, numa abordagem integral, que consolida as criangas
como atores sociais e suas infancias como categorias soécio-histéricas. Esses
estudos sao compostos por varias sub-areas da Sociologia, Antropologia, Geografia,
Historia, Filosofia, Pedagogia e Psicologia, que voltam o olhar para os processos
constitutivos das criancas e suas infancias nos diferentes contextos sociais,

culturais, histéricos e politicos.
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2.1. 0 CONTEXTO LATINO-AMERICANO PARA A EDUCAGAO PARA A
INFANCIA

O foco colocado nos ultimos anos pela area sobre as criangas e suas
infancias ocasionou um movimento duplo: ao mesmo tempo em que fortaleceu a
ideia de protecgédo e direitos na legislagéo (o que, por vezes, pode ser encarado como
um controle social disfarcado pelo discurso dos direitos), mostrou que é sobre as
criangas que recaem as maiores violéncias, que sao elas as mais atingidas e
prejudicadas pelas desigualdades sociais. Por isso, requer nossa atengdo e “um
olhar mais profundo, complexo e comprometido com nossas realidades latino-
americanas” (REDONDO, 2015, p. 154, tradugcao nossa). Patricia Redondo (2015, p.

154, tradugao nossa) nos instiga:

Do que estamos falando quando nomeamos a América Latina? A que
sujeito nos referimos ao nomear “infancias” como “latino-americanas”? Que
movimento ndés, que educamos em instituicbes educativas, em espagos
socioeducativos de nosso pais, temos que produzir para fazer parte desse
universo particular, o das "infancias latino-americanas"?

Concordo a autora ao dizer a realidade da infancia na América Latina traz a
tona a posicao de inferioridade e subalternidade das criangas que aqui vivem, em
condicdo de pobreza e exclusdao. Concomitantemente, a poténcia esta localizada na
infancia, ja que a partir dela é possivel pensar um recomeco, outras possibilidades
para a “Humanidade”, através da educagao das criangas.

Para isso, partimos da localizagdo da educagdo a partir de um sentido
politico voltado para a transmissdo da cultura, que por sua vez permite a
possibilidade de transformar a posicao dos sujeitos de subalternidade para
campo de direitos. Isso coloca a educacdo no territério de uma grande
disputa, geralmente vinculada a direitos sociais e como bem-social a ser
distribuido e responsabilidade prioritaria do Estado. (REDONDO, 2015, p.
164, tradugao nossa).

O projeto neoliberal para a educacéao infantil baseia-se na aprendizagem das
competéncias e habilidades que preparam a crianga para o futuro. Além de ser uma
estratégia que langa os pequenos para um tempo outro, ao invés de concebé-los
como sujeitos de direitos no tempo presente — aquele em que eles efetivamente

vivem —, esse projeto também enfoca uma aprendizagem que se configura



39

[..] como sinbnimo de acumulagdo de conhecimentos produzidos por
outros, mediante processos de racionalizacdo dos espacos e tempos
escolares. A escola tende, assim, a reduzir-se ao local onde tal
aprendizagem se processa numa logica de permanente consumo de
saberes e ndo no espago da sua coprodugao, em que participam criangas e
adultos. (FERREIRA; OLIVEIRA, 2007, p. 136).

Ferreira e Oliveira (2007, p. 137) afirmam que essa légica impossibilita
conceber a escola como “espago/tempo de inovacédo educativa e pedagdgica pela
producdo de conhecimento”, além de inviabilizar “processos ativos de aprendizagem
configurados em/por cidadanias varias, onde ha espago para a aventura, a
descoberta e a convivéncia” (FERREIRA; OLIVEIRA, 2007, p. 137). Acredito que
esses aspectos sdo fundamentais na relagdo das criangas com o processo de
conhecer o mundo e a si proprias. Ainda que o os autores direcionem seu trabalho
para os anos iniciais (de 6 a 10 anos) em Portugal, apresentam discussdes que
contribuem para o debate sobre a educacao infantil no Brasil e em outros paises
latino-americanos, visto que todos eles passaram por reformas educativas sob um
projeto econdmico neoliberal e, portanto, possuem modelos que se assemelham.

As mudancas propostas para o cotidiano da educacao por meio das politicas
educativas e curriculares sdo apenas instrumentais, técnicas e estruturais, disputam
as subjetividades e as identidades dos sujeitos. A situagado politica atual € um
verdadeiro campo de batalhas, onde a for¢ga do (neo)conservadorismo veio como um
projeto reacionario que ocupa todas as propostas na organizagdo das instituicoes
educativas, desde a selecdo de conteudos até a formagdo de professoras, sem
poupar, é claro, as formas de participacdo dos sujeitos na sociedade. Nessa
conjuntura ocorre a redefinicdo do Estado (agora minimo), intensificando-se as
parcerias publico-privadas e a consequente mercantilizacdo da educagdo, com a
atuagcado massiva de organizagdes empresariais que lutam por interesses proprios.

A globalizagdo vem acentuando as desigualdades e exclusdes, colocando em
lados opostos “conformacdao” e “emancipacado”, assim como “globalizar” e
“‘contextualizar’. Nesse sentido, vivemos aprisionamentos e domesticacdes de
conhecimentos especificos, o que nos impede de pensar formas multiplas de ser,
valorizar saberes e fazeres diversos, assim como legitimar as experiéncias vividas
em cada lugar. E nesse contexto que Marisa Costa (2007, p. 14) aloca a

necessidade de desconstrucdo das nossas convicgdes intelectuais, politicas e
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existenciais, como maneira de fugir de uma “concep¢ao unitaria de mundo e de
vida”, convocando-nos a pensar a diversidade para aspirar a alteridade.

As instituicbes educativas tornam-se politicas quando nelas as criangas
vivenciam o exercicio dos seus direitos, da cidadania e da democracia,
compreendendo que as injusticas e intolerancias ndo devem ser aceitas num
convivio coletivo. Para que essa concepg¢ao de educagao para a infancia aconteca,
como nos mostra Paulo Freire, é necessario ir além da educacao bancaria, aquela
que deposita informagdes nos pequenos como uma pessoa aporta dinheiro em um
banco —“Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depositos’, tanto
melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores
educandos serao” (FREIRE, 1996, p. 57). Nesse tipo de educacao criticada por
Freire, os papeis sdo bastante definidos: educador é aquele que detém o saber;
educando € quem precisa aprender passivamente, como se nao fosse sujeito ativo
no seu proprio processo constitutivo/educativo. Essa relagdo verticalizada
estabelece uma hierarquizagdo que sempre coloca a crianga no lugar do nao-saber,
no lugar de quem sera “ensinada”, “humanizada” e, enfim, “domesticada”.

Nessa proposta de educacdo tradicional, exerce-se um controle sobre o
pensar e agir; instaura-se uma logica de ouvir, absorver, aprender e obedecer,
partindo do principio de que tudo é fixo, permanente, sem possibilidade de
mudancas e transformacdes. Se apenas o0s conhecimentos trazidos pelas
professoras € validado, sem espago para a inventividade e imaginacdo, como
incentivar o pensar critico? Oprimir, alienar e desumanizar sao praticas bastante
conhecidas neste tipo de proposta, que caminha lado a lado com um projeto
educativo que nao quer cidadaos pensantes, criticos e ativos.A educagao bancaria
nega a dialogicidade.

Ao contrario desse tipo de pratica, a educacido verdadeiramente politica cria
canais de comunicacdo para que as criangas participem das decisdes na vida
coletiva, dando sua contribuicdo geracional. A ideia de uma infancia participativa,
entretanto, ndo se enquadra em uma educagao de cunho neoliberal, que invisibiliza
a experiéncia das criangas e idealiza apenas “alunos”; que valoriza aprendizagens
cognitivas e pragmaticas, mas ignora conhecimentos, saberes e sentimentos; que

reconhece a pluralidade das vozes, mas se nega a ouvi-las. E nesse contexto que a
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aceitacdo de um curriculo comum nacional®, que limita as potencialidades dos seres
humanos e se pautaem competéncias e habilidades baseadas em uma crianca
universal, criando a ilusdo de que s6 assim sera possivel alcangar uma equiparagao
dos conhecimentos sob o ideario do “comum?”, torna-se impossivel.

As experiéncias vividas na infancia, por meio das brincadeiras, interacdes e
linguagens, ndo podem ser mensuradas ou listadas com o de intuito ser entregues
de modo igual a todas as criangas, justamente porque essas experiéncias sao
atravessadas por muitos aspectos: sentimentos, conhecimentos, identidades,
diferengas, subjetividades, e tantas outras marcas que dependem dos sujeitos ali
envolvidos, sendo impossivel pensar apenas em uma transposi¢cao ou adequacao da

educacao.

®No Brasil, esse movimento ganhou for¢a com o Plano Nacional de Educacédo (2014 - 2024), a partir
da atuacdo de grupos conservadores e do empresariado, a exemplo da Fundagdo Leman, do
Movimento Todos Pela Educacéo, do Instituto Ayrton Senna e da Fundagéo Maria Cecilia Vidigal. Ver
mais detalhes em Campos e Durli (2020).
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3. A INSTITUICAO DA OBRIGATORIEDADE NA EDUCACAO INFANTIL: DA
ELABORACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS A PRODUCAO DE
CURRICULOS

A institucionalizacdo da educagdo das criangas deu-se juntamente com
grandes transformagbes sociais, como a entrada das mulheres no mercado de
trabalho, a demanda crescente pela guarda das criangas, a diminuigdo da populagéo
em area rural e o crescimento do perimetro urbano. Como aponta MOLLO-BOUVIER
(2005, p. 392), “os modos de vida das criangas pequenas sao marcados pela
transformacdo dos modos de vida de seus pais”. Muito embora tais questdes sejam
fundamentais, esta sec¢ao tratara sobretudo da reflexao a respeito do contexto socio-
histérico da implementagao da obrigatoriedade para a educacgao infantil, na qual sao
reveladas praticas educativas que acentuam o controle e a disciplina sobre as
criangas, transformando a condigdo desses sujeitos em alunos pré-escolares
(VEIGA; FERREIRA, 2017).

Conforme aponta Fernanda Saforcada (2012, p. 26, tradug¢ao nossa), as leis
nacionais de educacgao dos paises latino-americanos, em sua maioria,mencionam a
“gratuidade, a obrigatoriedade e a definicdo de educagdo basica”. A respeito da
obrigatoriedade, a autora continua: “A tendéncia geral na regido tem sido um
aumento substancial da obrigatoriedade, tanto em quantidade de anos como dos
ciclos que compreende, do reconhecimento da gratuidade e da extensao do que é
considerado educagao basica” (SAFORCADA, 2012, p. 27, tradugado nossa).

A ampliagdo da obrigatoriedade é um importante passo no que diz respeito
ao direito a educacao, a medida que “uma parcela significativa das criangas pobres
s6 consegue ter acesso a escola a partir da faixa etaria obrigatéria” (ALVES; PINTO,
2011, p. 131). No entanto, ha que se tomar cuidado para que a obrigatoriedade nao
vire a “primarizagcao” (MALAJOVICH, 2006) da educagado das criangas pequenas,
aproximando-a daquela praticada no ensino fundamental, ou seja, adotando a
perspectiva de antecipagao da escolarizagao.

O discurso que coloca a educacdo como projeto central engendrado na
modernizagdo dos paises, fortemente influenciados por agéncias internacionais
como a OCDE, acelerou e acentuou as formas de controle sobre a educacédo das
criangas pequenas. Para Campos (2008), essa preparagdao da infancia para a
escolarizagao obrigatéria foi entendida a partir da légica de que o sucesso escolar
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futuro estava condicionado as aprendizagens cognitivas precoces, atrelando a
antecipagao e a aceleragcao dos processos educativos ao desempenho futuro das
criangas.

Peter Moss (2011, p. 145) destaca trés fatores implicados na relagao entre a
educacéo infantil e o ensino obrigatério: o crescimento e a presente expanséo dos
servicos de educacdo infantil; os beneficios aparentes da educacao infantil, que
ganharam visibilidade e chamaram a atencéo dos elaboradores de politicas publicas;
e, por fim, o argumento de que o investimento educacional mais produtivo é aquele
feito nas criangas com idade inferior a do ingresso no ensino obrigatério. O autor

ainda pondera, citando parte de um documento elaborado pela OCDE, que:

[...] uma cooperagao mais intima com as escolas € bem-vinda, conquanto a
educacado infantil ‘ndo seja considerada apenas como preparagdo para o
proximo estagio da educacgao, [...] mas como um periodo especifico em que
as criangas vivem suas proprias vidas’, e em que ‘o carater especifico e as
tradicbes da pratica de educagéo infantil sejam preservadas’. (OCDE, 2001,
p. 129 apud MOSS, 2011, p. 146, grifos do autor).

No entanto, partindo da experiéncia da Franga e da Dinamarca, Moss (2011)
também aponta que existem diferencas significativas entre a aproximacdo da
educacao infantil das demais etapas educativas e a cooperacido entre elas, que

pode ser demarcada de acordo com cada intencionalidade:

[No] curriculo (prescrigdo detalhada, ou apenas um quadro de referéncia);
[na] aprendizagem (foco em habilidades em areas uteis para a escola, tendo
alvos principalmente cognitivos, ou foco em objetivos amplos de
desenvolvimento em uma abordagem holistica); [nas] metodologias de
trabalho, formagcdo e concepgdo do profissional (professor ou
pedagogo).(MOSS, 2011, p. 148).

A busca pela universalizagdo do acesso a educacao infantil precisa vir
acompanhada do monitoramento responsavel por parte do Estado, para
compreender ndo apenas as condi¢gdes do acesso, mas também aquelas que se
colocam para o cumprimento desta lei. As instituicbes que recebem essas criangas
tém uma estrutura prépria para atender a especificidade da educacao infantil, ou
foram “adaptadas” para receber as criangas?As estruturas fisicas e materiais
mostram-se adequadas para o movimento e interagdo desta faixa etaria, bem como

“o numero de criancas por turma, os profissionais que atuam com essas turmas e na
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gestado das institui¢gdes, a jornada (parcial ou integral), o curriculo e os processos de
avaliagao”? (COUTINHO; ALVES, 2019, p. 213).

Da mesma maneira que outros direitos sociais precisam, por vezes, da
instituicdo da obrigatoriedade para que se efetivem, ou seja, para que o Estado
cumpra com seu papel de garanti-los a populagédo, o direito a educagdo também
necessita dessa “legislagdo”. Entretanto, o questionamento vem da formacomo essa
obrigatoriedade se efetiva e dos ordenamentos dela advindos, os quais, em muitos
momentos, apontam para outros interesses que n&o necessariamente o0s que
asseguram o direito a educagéao publica, gratuita e de qualidade, tal qual afirmam as
cartas magnas de muitos paises. A regulagdo, o controle e o disciplinamento da
infancia estdo camuflados no discurso do direito a educacgao infantil.

O acesso a educacéo e o direito das criangas a educacéao infantil ndo devem
se dar em carater obrigatorio e compulsério, mas sim por um esforgo coletivo, por
meio do empenho dos Sistemas de Ensino para a garantia desse acesso e de
financiamento publico para a educacao. Arelaro, Jacomini e Klein (2011) propdem
que a discussdo da obrigatoriedade da educacao infantil deve perpassar os trés
principios educacionais: o direito a educagéao, a gestdo democratica e a qualidade de
ensino. Ou seja, independentemente dos motivos que levam as familias a colocar a
crianga na instituicdo, nenhum deles retira o carater educativo desta etapa e o dever
do Estado em garantir esse direito as criangas. Aquilo que se defende, nesse caso,
nao se coloca contra as instituigdes educativas, muito menos contra a educacéo,
mas sim a favor de se (re)pensar formas de romper com um modelo educacional que
impbe uma aprendizagem padronizada, mecanica e instrumental, e que retira a
liberdade do pensamento critico, fortalecendo assim a educacao infantil, enquanto
etapa educativo-pedagogica, como um tempo de vivéncia da infancia e dos direitos
das criangas.

Atrelar a educagdo as competéncias e habilidades’ é reduzir a formagao
humana, é a “desconsideracao total pela formacao integral do ser humano e sua
reducado a puro treino, [fortalecendo] a maneira autoritaria de falar de cima para
baixo” (FREIRE, 1996, p. 115). Numa légica de transmissdo de conteudos, de

depdsito de informagdes no outro, torna-se impossivel uma consciéncia critica, nao

" Ao longo desta secéo, estes tépicos serdo melhor explicados.
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ha espaco para a inventividade e criatividade, pois a Unica agao esperada € aceitar e

adaptar-se aquilo que é apresentado. Ou seja,

[...] nesta destorcida visdo da educagdo, ndo ha criatividade, ndo ha
transformacgéo, ndo ha saber. Sé existe saber na invencgao, na reinvengao,
na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no
mundo, com o mundo e com os outros. (FREIRE, 1987, p. 38).

E nesse sentido que as criancas ndo podem ser meras espectadoras do que
acontece no mundo, uma vez que “oferecer um pacote pronto as criangas seria
negar sua atividade criadora” (SILVA; SILVA, 2021, p. 26). Elas precisam ser
também esse proprio mundo, fazer parte das producdes, das historias, dos
acontecimentos, sempre conscientes da sua participacdo ativa para (re)criar e
transformar esse espaco-tempo em que vivem. O direito a educacgao foi substituido,
tanto nos discursos politicos quanto nos documentos educacionais, pelo direito a
aprendizagem cognitiva, mais limitado, entendido como acumulagao de informacgdes
descontextualizadas. E preciso reinventar as linguagens da educacdo, de maneira
que ela “responda aos desafios tedricos e praticos com que nos defrontamos hoje
em dia” (BIESTA, 2013, p. 18), preservando a especificidade de cada etapa
educativa, as relacbes sociais e as inumeras possibilidades de acessar/produzir
conhecimentos.

Por mais que as criangas transgridam a norma e nos surpreendam, ainda
assim €& possivel escolher entre a abertura de novas possibilidades (para a
construcdo de multiplas subjetividades) ou o controle sobre o que € ou nao
adequado. Isso significa que, a0 mesmo tempo em que as criangas sao
reconhecidas como sujeitos de direitos nas instituigdes educativas, o que possibilita
que “mergulhem” no universo da cultura, também podem ter sua infancia capturada,
no sentido de serem reguladas, normatizadas e disciplinadas em suas mentes e

corpos nestes mesmos espacgos. Em certa medida,

[...] a pedagogia (quicd toda pedagogia) tentou sempre controlar a
experiéncia da leitura, submeté-la a uma causalidade técnica, reduzir o
espacgo no qual ela poderia produzir-se como acontecimento, captura-la em
um conceito que impossibilite o que poderia ter de pluralidade, prevenir o
que tem de incerto, conduzi-la para um fim preestabelecido. Isto é,
converté-la em experimento, em uma parte definida e sequenciada de um
método ou de um caminho seguro e assegurado para um modelo prescritivo
de formagéo. (LARROSA, 2011, p. 14).
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Os efeitos da obrigatoriedade para a educacédo infantil apresentam alguns
outros aspectos problematicos. O primeiro deles esta relacionado a acentuacdo da
cisdo entre creche e pré-escola, pois ao estabelecer a obrigatoriedade de matricula
para as criangas de 4 e 5 anos, deixou-se a faixa-etaria de 0 a 3 anos “de fora”.
Esse “esquecimento” das criangas de 0 a 3 anos n&o é novidade.A faixa etaria da
obrigatoriedade pode variar um pouco em cada pais, mas esta atrelada a ideia de
priorizar grupos mais proximos a educagao inicial/ensino fundamental. Como
consequéncia da falta de vagas para atender a populagdo e cumprir com a
obrigatoriedade da pré-escola, a retirada de vagas publicas e/ou a diminuicdo de
matriculas das criancas de 0 a 3 anos (creches) foi uma forma encontrada em
muitos lugares para “suprir’ essa caréncia. Isso aprofunda ainda mais a cisao
historica entre creches e pré-escolas, além de afetar a identidade da educacgao
infantil enquanto primeira etapa da educacgao basica.

Em segundo lugar estdo os novos arranjos para atender as demandas desse
tipo de educacgao, que nao estéo vinculados apenas ao acesso publico desse direito,
mas sim a um projeto de precarizagdo do atendimento as criangas menores de 6
anos. Dentre as estratégias mais recorrentes, esta a utilizagdo de alguns espacgos
das escolas de ensino fundamental para atender criancas da educacdo infantil,
espagos esses geralmente sem estrutura adequada e arranjo fisico-espacial que
contemple as especificidades dessa etapa educativa. Mobiliario que atende apenas
as necessidades de criangas maiores, auséncia de materialidades que contemplem
as criangas pequenas e suas brincadeiras e interacdes, além dos eixos do trabalho
pedagogico nessa etapa, sdo apenas alguns dos problemas enfrentados. Cabe
destacar que colocar uma crianca de 4 ou 5 anos numa instituicdo nao é o suficiente

para atender a seu direito, ja que

[...] o direito a educagéo inclui também a exigéncia de qualidade e o respeito
as necessidades da crianga em cada fase do seu desenvolvimento: o direito
a brincadeira, a atengdo individual, ao aconchego e ao afeto, ao
desenvolvimento da sociabilidade, assim como o direito a aprendizagem e
ao conhecimento. Em cada faixa etaria, as condi¢des necessarias que
devem estar presentes na creche, na pré-escola e na escola sao diversas: a
proporg¢ao adulto/crianga, a arrumacgao dos ambientes, as necessidades de
protecdo, de cuidados com o corpo, de alimentagdo, os materiais
pedagégicos e de arte, os brinquedos. Nao se garante, portanto, o direito a
educacao para criangas de 4 anos em diante apenas colocando-as em uma
sala com uma professora e um quadro-negro, reproduzindo o mesmo
modelo de uma escola tradicional, ja superada até para os alunos mais
velhos. (CAMPQOS, 2010, p. 13-14).
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E preciso, portanto, falar sobre qualidade, um conceito polissémico e passivel
de inumeras interpretacées que variam de acordo com diferentes contextos. Ha
muitos aspectos ligados a qualidade na educagao, alguns deles ja bastante
arraigados em nosso discurso: conceber as criangas como sujeitos de direitos;
acolhé-las com respeito; educar e cuidar de forma indissociavel; ter acesso a boas
condicbes materiais e estrutura fisica; formar profissionais de forma inicial e
continuada; possuir relacdo estreita com as familias, dentre outros. Entretanto,
alguns desses aspectos ndo podem ser realmente considerados, pois versam sobre
uma qualidade que ndo estd em consonancia com as concepgdes mais

contemporaneas sobre crianga, infancia e educagao.

Ao refletir sobre o que seria a qualidade na educagéao, destaca-se que ela
nao pode estar pautada em numeros que apontam a eficiéncia daquele
aluno ou professor como, por exemplo, as notas nas avaliagbes, o que na
verdade nao provam nada; a educagao de qualidade deve ser aquela que
esta preocupada com a vida em sociedade, onde o humano tenha valor, na
busca pela educagdo democratica que visualize o futuro que quer construir.
(MORGADO, 2017, p. 79).

A parcializagdo do atendimento € outra forma encontrada pelos gestores para
atender a demanda de acordo com a legislagdo. Isso significa que vagas destinadas
inicialmente ao periodo integral sdo parcializadas para atender o dobro de criangas
em apenas um dos turnos (matutino ou vespertino). Esse é o terceiro aspecto
problematico dentro de um cenario de instituicdo da obrigatoriedade na educagao
infantil.

A estratégia de parcializagcdo impacta profundamente a organizagao das
familias, mas, sobretudo o atendimento as criangas. Muitas dessas familias néo
conseguem matricular seus filhos nas vagas de meio periodo, pois a logistica de
busca-las no meio do expediente de trabalho fica inviavel. A consequéncia é que a
maioria delas, ao ficar sem opcdo, matricula as criangcas em periodo integral em
instituicbes particulares ou, ainda, recorre a outros arranjos para dar conta da
demanda: a ajuda de uma rede de apoio de vizinhos ou outros familiares para
buscar a crianca e cuida-la nesse periodo, ou a procura por creches
domiciliares. Essa é uma realidade brasileira, mas que também é apontada por Ana
Malajovich (2006) para a Argentina. Nas palavras de Malajovich(2006, p. 109,
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tradugdo nossa), “devido a escassez da oferta publica educativa, [as criangas]
permanecem em seus lugares ou sdo recebidas em instituigbes dependentes de
organismos assistenciais ou comunitarios”.

Ja as creches domiciliares e outros tipos de atendimento acentuam a
exclusdo de uma parcela da populagéo, que continua a margem do Estado. Rosania
Campos e Maria Barbosa (2016, p. 83) afirmam que tais alternativas sao “velhas
conhecidas da educacgao infantil, nunca foram forjadas no sentido da construgao de
um projeto educativo coletivo comum, mas seguindo a concepg¢ao de diminuigao de
custos para o Estado”. Duas problematicas surgem dai. A primeira diz respeito as
instituicbes privadas: como a maioria dessas familias € de trabalhadores que se
enquadram na populagdo mais vulneravel do pais, fica impossivel dispor de muito
dinheiro para pagar pela educagao. Assim, as instituicbes educativas que oferecem
periodo integral a um menor custo sdo geralmente as escolhidas e,nem sempre, tém
garantias minimas de qualidade, classificando-se apenas como espacos de “guarda”
enquanto os responsaveis trabalham, e ndo como um local de educacéao infantil de
qualidade, como é de direito. Salas lotadas, com poucas professoras, péssimas
condigbes estruturais, profissionais sem formagdo minima exigidae alimentagéo
insuficiente para os parametros de qualidade nutricional sdo algumas das
consequéncias desastrosas de se escolher esses espagos para a “educacao” dos
pequenos.

Ja a segunda problematica diz respeito as redes de apoio. Depender delas €
ter que contar com a ajuda de terceiros, e geralmente as criangas ndo tém um
espacgo preparado para sua chegada, qualquer lugar ocupado pelos adultos é
suficiente, sem que se preste atencado as suas necessidades ludicas, por exemplo,
através da disposicao de materiais para brincadeiras. A ideia por tras dessa pratica €
a de que basta um adulto supervisionando as criancas enquanto seus familiares nao
chegam. Isso acontece porque, diante da escassez de atendimento e da
precarizagao das condi¢cdes de trabalho, sobretudo de assisténcia a infancia, as
familias optam pela garantia do direito a protegdo e provisao em detrimento ao
direito de participagao.

Ha ainda uma terceira opg¢ao, que conduz fortemente a privatizagao e inclui o

terceiro setor, as parcerias publico-privadas e o conveniamento. A judicializacdo da
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educacao infantil, especialmente em alta no Brasil®, é adotada nas acdes do poder
judiciario para o atendimento a demanda e garantia do direito a matricula em
creches e pré-escolas. O que de fato deveria ser uma alternativa provisoria revela-se
como uma opgao crescente e permanente, cada vez mais buscada pelos municipios
brasileiros: “A judicializagdo serviu como alibi para o projeto neoliberal de
privatizagdo da educacdo infantil” (SANTOS; LARA, 2020, p. 114). A aparente
“rapidez” para solucionar o problema das vagas traz retrocessos significativos: é
menos oneroso para o Estado, mas cada vez mais precario para aqueles que sao
atendidos.

Todas essas alternativas impedem o desenvolvimento/financiamento do
sistema de ensino publico e concentram o investimento no setor privado. Como

afirmam Campos e Barbosa (2016, p. 69):

[...] gradativamente, as obras de infraestrutura e os servigcos sociais vao
sendo transferidos para a responsabilidade do capital privado, e aquilo que
outrora era direito social € agora entendido como possibilidade de consumo
individual.

Os governos precisam assumir a responsabilidade constitucional de garantir o
direito a educacao das criangas de 0 a 6 anos, independente da sociedade civil e da
iniciativa privada. Termos como democratizacdo e universalizagdo vém sendo
utilizados no discurso a favor da obrigatoriedade, o segundo com maior énfase nas
politicas educacionais. Com subsidios ou outras formas de incentivo, cresce o
movimento de privatizacdo e a consolidagdo do setor privado. “Democratizagao” e

“‘universalizagao” legitimam, assim, determinadas politicas e seus interesses.

Conforme o documento da UNESCO-Buenos Aires (2019), que traz o
estado da arte das politicas para a primeira infancia, desde 2013 até o ano
da publicacéo, os paises latino-americanos justificam suas politicas sobre a
triade: desenvolvimento, investimento e direito. Ainda que nao existam
documentos centrados especificamente em um dos aspectos, o documento
mostra que existe uma presenga maior que ‘¢ o que vincula aportes de
neurociéncia —investimento na primeira infancia’. (UNESCO, 2019, p. 11).

Nessa diregdo, reforca-se um cenario de extrema desigualdade social, em
que as familias trabalhadoras mais vulneraveis ficardo sem opc¢éo para a educagao
de seus filhos, o que impacta diretamente o papel da mulher na sociedade e

® Para mais detalhes, ver Borghi e Betagna (2016).
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constitui uma regressao no que concerne aos direitos conquistados até o momento.
E urgente pensar politicas educativas articuladas apoliticas de assisténcia, mas nas
quais a educagao infantii ndo seja da ordem da assisténcia, ja que este dado
modifica sua concepgao, estrutura e organizacgéo, voltando-se a fungdes de “guarda”
sem quaisquer propostas educativo-pedagogicas.

Outra questdo bastante relevante, e que anda paralelamente a
obrigatoriedade, versa sobre os processos de antecipacdo da escolarizagdo. A
declaracéo feita por Arelaro, Jacomini e Klein (2011, p. 48) a respeito das criangas
de 6 anos no ensino fundamental no Brasil pode estender-se, também, para as
criangcas de 4 e 5 anos na educacédo infantil obrigatéria, pois “a tendéncia das
politicas educacionais [€ a de] exigirem de criangas, cuja principal demanda € o
brincar, um esforco de adequacdo a disciplina [...] do ensino fundamental’.

Similarmente, Suzanne Mollo-Bouvier (2005, p. 396) afirma que

Esta € mais uma oportunidade de insistir sobre a dimensao intencional de
uma socializagdo que ocorre segundo um percurso institucional ritualizado e
que obedece a uma dupla série de exigéncias; exigéncias sociais que
ajeitam a vida da crianga em fungéo da dos adultos e das necessidades do
trabalho.

Essa pratica de antecipacado da escolarizagao remete a discussao iniciada por
Philippe Perrenoud (1995) sobre o “oficio de aluno”, em que, com a
institucionalizacdo da infancia, as criancas teriam passado a ter um “trabalho
proprio”: frequentar a escola, ser obedientes, aprender e ter um bom desempenho
nas atividades. Esse padrdo diz respeito a papéis sociais prescritos “‘como um
movimento de invencao e de racionalizacido de atividades para este periodo da vida”
(MARCHI, 2010, p. 190). Tal perspectiva exige que “a escola tenha padrdes fixos
que as criancas devem alcancar antes de nela entrar; a tarefa dos servigcos de
educacao infantil é ‘entregar’ criangcas que preencham os requisitos desses padroes”
(MOSS, 2011, p. 149, grifo do autor).

Jens Qvortrup (1987, p. 15)afirma que, na Modernidade, “a nova crianga
trabalhadora € a crianga escolar”. Uma rotina cheia de atividades e processos
engessados e sob supervisdo que muitas vezes nao fazem sentido, com habitos e
comportamentos proprios dos ambientes de trabalho (e que remetem,

principalmente, a produgcdo e a produtividade) os quais sdo aprendidos e
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reproduzidos pelas criangas diariamente. Maria Carmen S. Barbosa (2009, p. 26,

grifo nosso) afirma:

As criangas, ao ingressarem na escola, tornam-se alunos e, dependendo da
proposta educacional que vivenciam, sao reduzidas ‘as suas cabecas’, isto
€, as possibilidades de seu desempenho cognitivo, como se a mente e as
emocgbes fossem algo etéreo, separado do corpo. As concepgdes
dominantes em nossa sociedade sobre os alunos, muitas vezes
estereotipadas, carregam em si elementos que seguidamente antagonizam
com as de criangas, excluindo a possibilidade da experiéncia peculiar de
infancia.

Assim, ignora-se a multidimensionalidade que constitui as criangas e a

expressdo de seus corpos, legitimando-se apenas o desenvolvimento cognitivo-

intelectual de forma homogénea, uma visdo de aluno bastante adequada as

expectativas da sociedade produtivista. Como consequéncia,

As etapas do desenvolvimento da crianga inscrevem-se numa forma de
saber psicolégico padronizado que define e garante a normalidade social
desse desenvolvimento. Transgressdes apenas sdo aceitaveis dentro de
limites estreitos além dos quais se abrem as vias da anormalidade.
(MOLLO-BOUVIER, 2005, p. 393).

Para modificar esse entendimento sobre o desenvolvimento da crianca e sua

educacgao, é urgente, pois,

Tomar a diferenga como algo que constitui os sujeitos infantis e a nos
mesmos, sujeitos adultos, [...] pressuposto para atribuirmos a ideia do
heterogéneo como possibilidade essencial para mirar e conhecer a
multiplicidade da infancia, seus contornos, nuances, tracos e linhas. (LIMA,
2015, p. 98).

Na continuidade destas reflexdes, Deepak Kumar Behera e Rashimi Pramanik
(2001, p. 155) afirmam:

O presente torna-se um meio para atingir um fim, o futuro sendo o fim. E
esse futuro ndo tem, como objetivos a serem alcangados ou tragos a serem
cultivados, a marca da felicidade ou da compaixao. O futuro da crianga,
conforme é visto pelos pais é vida confortavel, sucesso, dinheiro etc. A
importancia destas metas ¢é inflada pelos pais fora de qualquer proporgcao. A
definicdo corrente de ‘conforto’ ndo poderia sequer ter sido imaginada trés
décadas atras: € o acumulo de bens duraveis, comida pronta, tecnologia de
informacgdo atualizada e cidadania de pais desenvolvido. Para comegar,
sucesso, € académico: classificagbes, estrelas, medalhas e os trabalhos,
logo seguidos pela opgdo de carreiras. Empurrar as criangcas na diregcao
desses objetivos significa também coloca-las em camisas-de-forca em
diversos momentos ao longo da infancia. No processo, o sistema
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educacional é o parceiro condescendente. As escolas gostam de ter ‘bons
resultados’ e sabem que pais ambiciosos vao estimular seus filhos a que
atinjam bons resultados nas provas.

Pode parecer exagero dialogar com uma realidade (indiana) tao distante, mas
as semelhancas dessa descricdo com o projeto educativo neoliberal latino-
americano para a mais tenra idade tém provocado reflexdes indispensaveis.E
necessario repensar a intencionalidade das ag¢des docentes na educacéo infantil, o
proposito de cada uma delas, com qual objetivo se traca o planejamento, de que
forma e para que selecionamos determinados materiais e criamos condigdes para
cada crianga viver suas experiéncias. Patricia de Moraes Lima (2015) destaca a
importancia de olhar para a infancia com alteridade, exercitar no nosso cotidiano a
capacidade de conhecer as criangas e suas infancias, ndo para “contribuir para sua
educabilidade”, mas com a intencdo de nos aproximarmos para nos educarmos,
termos outra compreensao desses sujeitos e de tudo o que podemos aprender com
eles.

Refletir sobre a educacgao, instituicbes educativas e curriculo é, de acordo
com Silva (1995, p. 135), a oportunidade de “interromper aqueles processos de
reproducdo e perpetuacdo de relacdes de poder, num dos locais onde eles se
apresentam de forma mais constante e eficaz”, criando espacos para construir
outras subjetividades, subverter a ordem e desalojar ideias e padrées que nao nos
representam. Assim, torna-se possivel ampliar nosso entendimento e superar a
perspectiva Unica de socializacdo em busca da multiplicidade que acolhe diversas
culturas, ao mesmo tempo em que reconhece que as diferencas existentes possam
ser a propria poténcia do processo educativo, desconstruindo ideias supostamente
universais e superiores. A educacao infantil € “algo impossivel de ser encapsulado,
universalizado e vendido como mercadoria” (ABRAMOWICZ; CRUZ; MORUZZI,
2016, p. 53).

3.1 AESPECIFICIDADE DA EDUCAGAO INFANTIL

As criangas vivem experiéncias heterogéneas, em diferentes tempos e
espacos, atravessadas por classes sociais e pelas pertengas de género, religido,

raca e etnia, entre tantos outros aspectos que se somam a vida em sociedade,
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principalmente em contextos de extrema desigualdade social como € o caso dos
paises da América Latina. Entdo, como € possivel pensar num modelo unico de
socializacado e educagao?

Discutir as politicas educacionais que impactam a produgdo dos documentos
curriculares nacionais para a educacdo infantil obrigatéria, impactando também,
consequentemente, a vida das criangas, é fundamental para que o tempo da infancia
nao seja interrompido, roubado. A educagao infantii € uma etapa Unica, sem
possibilidade de recuperacdo, a0 menos nO que concerne as vivéncias e
conhecimentos compartilhados. Ndo se pode voltar a ela em outros momentos da
vida, como se d& no ensino fundamental ou médio cursados por adultos. E nela que

as criangas podem

[...] ampliar suas capacidades de se comunicar, de brincar com os outros,
de desenvolver a confianga em si mesmas e nos demais, de respeitar e
valorizar as pessoas reconhecendo-se em suas semelhangas e diferengas,
de ampliar sua curiosidade, suas possibilidades de exploragao do ambiente,
de fazer perguntas e encontrar respostas acerca de sua realidade, de
estabelecer novas relagdes, de descobrir que podem se expressar usando
ndo s6 movimentos, mas também palavras, imagens plasticas ou produgbes
sonoras. (MALAJOVICH, 2012, p. 1).

Neste sentido se da a importancia de se pensar a especificidade desta
primeira etapa educativa, que atravessa a infancia de um modo bastante intenso. E
nela que as criangas passam boa parte do dia e se dao conta de que ha muito mais
coisas no mundo além de suas casas, de seu proprio quintal. E nesse momento que
elas vivem um forte processo de constituicdo de sua identidade, de constituicdo de
seu ser enquanto sujeito no mundo. Como nos dizem Abramowicz, Levcovitz e
Rodrigues (2009):

A educacgao de criangas pequenas coloca-as no espago publico, que deveria
ser um espacgo nao fraternal, ndo doméstico e nem familiar. Queremos dizer
com isso que O espago publico é aquele que permite multiplas
experimentagées. E o espago, por exceléncia, da criacdo, em que se
exercitam formas diferentes de sociabilidade, subjetividade e acédo, o que
nao é possivel em espacos familiares, que priorizam a seguranga material e
imaterial. (ABRAMOWICZ, LEVCOVITZ; RODRIGUES, 2009, p. 193).

E por isso que se torna tdo urgente pensar como estes “espacos para as
criangas” sao estruturados e de que forma acolhem estes sujeitos de direitos.

Segundo Antonio Gariboldi (2003), as instituicbes educativas sdo espacos de vida
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infantil que ndo podem ser resumidos a fins e objetivos didaticos. Mas, para pensar
na fungdo social, politica e pedagogica das instituigbes educativas, precisamos
esclarecer o entendimento sobre quem sao as criangas, pois assim se estabelecem
as bases para as defesas e lutas no campo da educacgéo. Partindo da concepgéao
que entende a crianga como um ‘“cidaddo competente, um especialista em sua
prépria vida, tendo opinides que sdo dignas de serem ouvidas e tendo o direito e a
competéncia para participar da tomada de decisdes coletiva” (MOSS, 2009, p. 426),
surge a necessidade de pontuar alguns aspectos que garantam a escuta das
criangcas, que priorizem suas vozes no processo educativo. Um espago pensado
para/com elas e nao sobre elas.

A infancia como categoria social, histérica e geografica é vivida pelas criangas
de multiplas formas. Por esse motivo, as criangas que chegam as instituicdes
educativas carregam consigo diferentes arranjos familiares, crengas, habitos e
experiéncias. Diante dessas trajetérias que se cruzam, cabe a nds, adultos,
professoras, ouvi-las, considera-las no processo educativo-pedagdgico, sempre com
o0 objetivo de acolher suas singularidades, ao mesmo tempo ampliando seus
conhecimentos e olhares sobre o mundo. Essa intencionalidade € o que diferencia a
educacao infantil de outros espagos educativos ndo institucionalizados: nossas
agdes sdo planejadas para promover o “desenvolvimento integral de criangas nas
suas dimensoes: expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e
sociocultural, compreendendo as criangas em sua multiplicidade e indivisibilidade”
(BARBOSA, 2010, p. 5).

Nesta diregédo, propor uma pedagogia especifica para a infancia ndo significa
ignorar os campos de conhecimentos e a sistematizacdo do trabalho pedagdgico,
que envolve a construcdo de um Projeto Politico-Pedagogico com objetivos
pensados para aquele determinado grupo de criangas, mas sim reivindicar uma

educacao que se sobreponha ao instrucional, como ressalta Ana Beatriz Cerisara:

[...] o trabalho junto as criangas em creches e pré-escolas nao se reduz ao
ensino de conteudos ou disciplinas, ou de conteudos escolares que
reduzem e fragmentam o conhecimento, mas implica trabalhar com as
criangas pequenas em diferentes contextos educativos, envolvendo todos
os processos de constituicdo da crianga em suas dimensdes intelectuais,
sociais, emocionais, expressivas, culturais, interacionais. (CERISARA, 1999

p. 16).
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Pensar nas condi¢des socioculturais em que se promove a educacao infantil é
essencial para ndo cairmos em modelos pedagdgicos universalistas. Quais s&o as
condigbes para realizar a acdo pedagdgica na contramao desses modelos? Quais
materiais sdo pertinentes para propiciar a socializagdo entre as criangas? De que
modo a realidade das comunidades pode contribuir com a formagdo humana das
criancas no interior das instituicbes? Como aproveitar as riquezas e potencialidades
presentes na cultura regional/local?

E importante destacar que as contribuicdes da Psicologia a respeito do
processo de aprendizagem e desenvolvimento s&o muito importantes para a
compreensao da relagdo entre o desenvolvimento infantil e a educagéo, mas é
necessario ir além dessas contribuicdes para nao basear os processos educativos
em padrées que desconsiderem os contextos sociais, as singularidades e a
realidade de cada um. Tais aspectos devem estar assegurados no projeto educativo
para a infancia, que também pode ser definido como um projeto cultural (MOSS,

2009). Nesse caso, o ponto de partida € compreender as instituicdes educativas

[...] como sendo ambientes de varias possibilidades — culturais, cientificas e
sociais, mas também econdmicas, politicas, éticas, estéticas, fisicas —,
algumas pré-determinadas, outras ndo, algumas iniciadas pelos adultos,
outras pelas criangas. Escola é pratica ética e politica, que se da no debate,
na construgdo de conhecimentos, como oficina e laboratério social e
humano permanentes. (BARBOSA, 2007 p. 1078).

Nestes espacos de socializagado coletiva é imprescindivel fazer com que as
praticas democraticas acontecam e possibilitem conceber as instituicbes educativas
como “féruns publicos na sociedade civil”, como afirma Moss (2009, p. 424): “um
canal de encontro e dialogo entre cidaddos” que permite conceber ideias,
experiéncias e compreensdes a respeitos do que se almeja para a educacgédo da
infancia. De acordo com o autor, mesmo que alguns principios e objetivos para essa
construgdo ndo estejam estabelecidos em nivel nacional, ndo sendo sustentados e
apoiados por ele, é possivel realiza-lo em nivel local.

O que Barbosa argumenta, dito em outras palavras, € que as decisdes sobre
as praticas educativo-pedagogicas precisam ser tomadas no interior das instituigdes,
pois ninguém melhor do que aqueles que vivem sua realidade para decidir sobre
elas. E também fundamental pensar em formas de avaliagdo mais participativas, que

levem em consideragdo as muitas vozes que ocupam esses lugares, sejam elas
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criangas, professoras e familiares, bem como questionar os discursos pré-
estabelecidos e considerados hegemdnicos, pois existem multiplas formas de
acessar a cultura, educar, cuidar e viver.

Em resumo, pode-se dizer que, no que condiz a educagao para a primeira
infancia, ndo ha uma unica verdade, mas diferentes interpretacdes e perspectivas,
ideias e conhecimentos provisorios.Deste modo, ndo ha contraindicagbes em
desenvolver principios e objetivos comuns para o projeto educativo da infancia,
desde que estes considerem a multiplicidade e as diferengas locais para a
construcdo de praticas educativo-pedagdgicas que promovam uma educagéo
emancipatéria e democratica. Pensar em formas de educagdo que acolham as
pluralidades e diferengas significa vislumbrar uma educacdo por meio da
democracia, ndo apenas paraa democracia, de maneira a contemplar “[...] o espaco
da pluralidade e da diferengca como condicdo para a subjetividade democratica”
(BIESTA, 2013 p. 126).

Com o advento dos direitos de protegao e cuidado, em larga medida ainda por
se efetivar, secundarizou-se os direitos de igualdade da crianca em relacdo ao
adulto (CASTRO, 2001). Assim, as ideias conservadoras ganharam forma, forjadas

pelo discurso de bem-estar.

Conquanto esta perspectiva tem inspirado uma atitude de cuidado para com
as criangas, ela permanece conservadora: em primeiro lugar, ela funde na
atitude de proteg¢édo do adulto para com a crianga uma condig¢ao intrinseca
de dependéncia e incapacidade socio-politica da crianga, tornando-se a
primeira atitude indiferenciada da segunda. Raciocina-se assim da seguinte
forma: a crianga precisa ser cuidada e protegida pelo adulto, portanto, ela é
incapaz de ser porta-voz de seus proprios desejos e direitos, torna-se
dependente do adulto para que este aja como seu porta-voz Unico e
absoluto. (CASTRO, 2001, p. 23).

O papel da educagdo na formacdo de cidadaos se da pelo acesso ao
patriménio cultural e pela apropriagdo dos conhecimentos produzidos
historicamente. Também pela possibilidade de estabelecer relagdes com o outro,
partilhar a vida e ter um convivio publico. Entretanto, as instituicbes educativas
comumente veiculam de forma homogénea os conhecimentos considerados
legitimos, desconsiderando a pertenca social, histérica, geografica e étnico-racial
dos sujeitos envolvidos no processo educativo e suas diferentes formas de aprender.

Um exemplo desse fato € a invisibilidade das culturas populares nos projetos

educativos para a educacdo infantil. A selecdo dos conhecimentos a serem
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apresentados as criangas desvaloriza outras formas de cultura e elege apenas uma
como padrdo: a cultura hegemodnica ocidental, patriarcal, capitalista, eurocentrada,
heteronormativa e branca.

Reconhecer as criangas enquanto cidadas € um dos principios para se pensar
uma educagdo emancipatoria, na qual elas sejam detentoras de direitos, capazes de
exercé-los por meio dos seus modos proprios e multiplos de se expressar. Além
disso, uma educacado emancipatoria nao se da pela normatividade e prescri¢édo, mas
pela possibilidade de interagcdo e agéo, de liberdade para exercer multiplas formas
de pensar e se expor, de troca de saberes, mas também de confronto de ideias —
aspectos que contribuem e enriquecem o habitar do mundo.

Entretanto, para que essa pratica seja possivel e realizavel na educagao
infantil, € necessaria uma pedagogia da escuta, que legitime as formas de

expressao e participacao das criancas, desde os bebés. Assim,

[...] os verbos mais importantes na pratica educativa ndo serdo mais “falar’,

“explicar’ ou “transmitir’, mas “ouvir’, “compreender”, “divergir’, “dialogar”,
“traduzir’, “formular novos conhecimentos”. Escutar significa estar aberto
aos outros, compreender e construir um dialogo, acolher as diferengas e
propor unidades flexiveis. (BARBOSA, 2007 p. 1078).

Abrir-se para escutar o outro, sujeito da relagdo educativa, € também abrir
espaco para a participacdo e para a autoria, inclusive das criancas. E lidar com a
autonomia dos sujeitos, percebendo no outro um sujeito do conhecimento que tem
muito a dizer. A autonomia se constitui, assim, como um principio necessario para a
educacao desde a infancia, necessitando de tempos e espacos especificos para ser
potencializada. “[...] Uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade” (FREIRE, 1996, p. 107).

E se mudassemos a forma como falamos com as criancas, considerando-as
como sujeitos de direitos que precisam ser ouvidos, compreendidos? Como noés
adultos podemos estar fazendo justamente o oposto, atropelando as ideias e os
sonhos dessas criancas? Com a pressa, 0 nosso “pouco tempo”, a escuta “seletiva”
e o respeito apenas para com aqueles que ja alcangaram a “adultez” ignoramos
esse outro. “Escutar outras vozes, atender outros corpos”, eis o que afirma Carlos
Skliar (2012, p. 74, tradugao nossa) para nos dizer que necessitamos ser capazes

de compreender como se da a atencdo de uma criancga:
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O olhar vai para todas as partes, ainda que algumas coisas sejam mais
interessantes do que outras porque se movem, sonham, tocam, falam,
esfriam, esquentam, levam cores, tém rugosidades, arestas, sensagdes. E
uma atencao dispersa, ndo por imaturidade, mas talvez porque nédo ha
ordem no mundo. Todo esforgo por ordenar o Universo os faz rir e chorar
como animais. Atender é olhar e ouvir. E € comecgar a saborear, devagar, a
infinita complexidade do mundo. Atender ndo pode ser exigir dizer. A
atencao é uma disposicdo, nao uma virtude que se possa medir. (SKLIAR,
2012, p. 74, tradugéo nossa).

Na esteira da discussao sobre o projeto neoliberal e a educagao para uma
infancia participativa, o autor se refere especificamente as escolas e ao que elas

representam para as infancias:

De todas as interrupgdes da infancia, a escola, a escolarizacdo é a mais
conhecida desde esse tempo que é a Modernidade. A escola é o lugar onde
a maioria das criangas vao para virarem adultos. Geralmente para virarem
adultos homens, inclusive as meninas. Sobretudo, virarem adultos homens
brancos normais com futuro trabalho em tempos de desamparo solene. As
criangas entram no mundo como expressao do novo e devem, cada vez
mais rapido, envelhecer: trabalhar, adequar-se, normalizar-se, viver nas
grandes cidades, pensar seriamente, falar por falar, opinar e informar-
se.(SKLIAR, 2012, p. 78, tradugdo nossa).

A Educagao existe muito antes do processo de escolarizagdo. Ela engloba,
por exemplo, o aprendizado na familia, entre geragcbes de saberes comunitarios: a
continuidade da vida pela educagao popular. Nessa perspectiva, a cultura € o
grande elo. Isso ndo deslegitima a sistematizagdo que acontece nas escolas, mas
demarca a necessidade de concebé-la de outra forma, diferente do que se
apresenta hoje, da légica colonizadora de pensamentos e subjetividades. Para
Schnorr (2019, p. 28), “toda acédo de colonizagdo, dominagao/opressao, cotidiana e
macropolitica, € uma ac¢ado de negacao do dialogo, pois negar o direito a palavra é
condigdo para desumanizagao”. Segundo a autora, € preciso colocar-se contrario as
praticas que desumanizam e subordinam os sujeitos, apostando na poténcia que
cada um tem em transformar e ser transformado nesse processo. O didlogo é a
chave para uma educacao cultural libertadora, na contram&o da opressado e da
colonizacdo dos saberes, bem como dos epistemicidios®.

° Entende-se por epistemicidio a “[...] destruicdo de algumas formas de saber locais, a inferiorizagédo
de outros, desperdicando-se, em nome dos designios do colonialismo, a riqueza de perspectivas
presente na diversidade cultural e nas multifacetadas visbes do mundo por elas protagonizadas”
(SANTOS, 2009, p. 183).
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Para uma educacéo libertadora, a dialogicidade é essencial (FREIRE,1996).
Um dialogo que problematiza, coloca em reflexdo, abala as estruturas do
conhecimento estatico, “pronto e acabado”. Para seguir na direcdo de uma
educacéao libertadora, se faz necessario superar essa relagdo verticalizada entre
professora e crianga, por meio do didlogo, da agao-reflexdo, da significagao

enquanto sujeitos da/na sociedade. Assim,

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras,
com que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar. (FREIRE, 1996, p. 50).

A pratica dessa educacdo como transformacdo social € uma forma de
intervencdo no mundo que passa longe da neutralidade e exige criticidade. Ela é a
possibilidade de movimentar o pensamento, confrontar ideias, levantar questdes
ainda sem respostas, questionar mais do que dar repostas; € o encontro com o
diferente e a diferenca, a poténcia de muitas ideias e do saber escutar.
Primeiramente, porque ndo escutar e falar demais coloca-nos como portadores das
verdades que desconsideram o0 que o0 outro pensa e sabe. Em segundo lugar,
porque “é escutando que aprendemos a falar com eles” (FREIRE, 1996, p. 113, grifo
do autor).

Falar com eles, “auscultar” — como denomina Eloisa Rocha (2010) ao referir-
se especificamente a relagado educativa junto as criangas pequenas. Essa pratica vai
alem da escuta no sentido biologico, exige atengado, sensibilidade, tempo e
disponibilidade para acolher e compreender o outro, em suas multiplas formas de
expressao e comunicacao. Assim torna-se possivel caminhar em diregdo a uma
educacao democratica.

Os direitos estabelecidos na Convengao dos Direitos das Criangas (1989) —
provisdo, protecao e participacdo social — podem ser também um ponto de partida
para pensar as praticas educativo-pedagdgicas contextualizadas na educagao
infantil. Essa perspectiva faz com que organizemos o trabalho pedagdgico centrado
“nas criangas concretas e nas suas necessidades reais de viver, brincar, aprender e

conviver com os outros” (SARMENTO, 2012, p. 141). A partir dela conseguimos
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focar na crianga do agora, ao invés de projetar um futuro ou prepara-la para algo
que ainda esta por vir.

A educacdo infantii ndo é uma etapa educativa que prepara e antecipa
conteudos de forma didatizada, respeitando assim a vivéncia plena da infancia no
tempo que lhe cabe. Isso significa que a organizagdo das jornadas e do trabalho
com as criangas néo tem a inteng&o de ser produtivista, aligeirada e mecanica, mas
resgatar uma outra temporalidade, no sentido de “compartilhar a vida, brincar e
narrar. Trés modos nao lineares de viver e contar o tempo” (BARBOSA, 2013, p.
218). Seria, entdo, uma outra forma de lidar com as vidas, mesmo que a maxima
social seja a do “tempo é dinheiro”.

Nossa intencdo ao discutir a especificidade da educacéao infantil, mais do que
listar agdes educativas €, portanto, discutir alguns principios basicos que possam
orientar o trabalho pedagdgico, na medida em que ele emerge, de diferentes modos,
nos contextos em que esta situado, de acordo com os sujeitos da relagdo e com os
multiplos saberes envolvidos. A educacéao infantil ndo reduz o trabalho pedagdgico
aos aspectos cognitivos, pelo contrario, busca contemplar as multiplas dimensdes
que constituem as criangas.

A auséncia de discussbes a respeito da educagao da pequena infancia e a
mera transposi¢cdo da organizagdo do ensino fundamental para a primeira etapa
obrigatéria ocasionam a interrupgao das infancias, a morte lenta de possibilidades
inventivas. Como diz Skliar (2018, p. 253): “O tempo da infancia morre, pois comeca
a fazer parte da fileira dos eventos ordenados, utilitarios, aproveitaveis; das horas da
ficcdo a perda da invencgao, do tempo que parece esfumacar-se ao tédio”. O autor

continua:

A dor de infancia acontece no momento em que se interrompe a intensidade
do instante e se forca a tirania da sequéncia: ali o tempo se torna
demasiadamente extenso, esta estendido até o tédio, a insignificancia, até
outra duragdo, a da cronologia simples e pura. Tudo o que era simultaneo,
disjuntivo, cadtico se torna sucessdo, principio e finalidade e, nessa
interrupgao da soliddo e da ficgdo, varre-se a invencgdo, a intuicdo da
liberdade, a suposicdo do ilimitado, a crenca na totalidade e, por isso,
também, ja ndo ha salto no escuro, j& ndo ha ensaio nem experiéncia.
(SKLIAR, 2018, p. 253).

A interrupcéo do tempo infantil comecga, por exemplo, pelo disciplinamento
dos corpos e contengao de outras linguagens, o que coincide, em grande medida,

com a entrada das criangas nas instituicoes educativas. Em oposicédo a esse brusco
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corte na vida dos pequenos, Skliar (2012) nos da uma outra possibilidade para

pensar o tempo:

O tempo das criangas nao é unidimensional. Ndo ocorre por concentragao,
disciplina, esforgo, aplicagdo, dedicagdo. Acontece por animalidade. Se
vocé quiser, para ndo ofender os humanos, ‘acontece por uma animalidade
de condigdo perceptiva. Condi¢gdo perceptiva: quando os ouvidos estado
abertos, quando o olhar esta aberto, quando a pele esta aberta, quando o
mundo chega incontinente a um corpo que o recebe sem escrupulos, sem
truques, sem jurisprudéncia’.O tempo das criangas nos deveria fazer notar
essa animalidade que desperdicamos, perdemos, subestimamos sempre,e
a que devemos, pelo menos, infinito respeito. Porque a animalidade nao é
bestialidade, nem monstruosidade, nem inumanidade. A animalidade poe a
humanidade em seu lugar, ainda que sempre parega o contrario. (SKLIAR,
2012, p. 72, grifo nosso, tradugéo nossa).

E por esse motivo que uma pedagogia “cujo mérito ndo seria outro que ndo
interromper [...], mas também fazer durar a infancia todo o tempo que for possivel,
[...], sem artificios” (SKLIAR, 2012, p. 77) € essencial. Nesse sentido, podemos
atrelar, a intensidade da infancia e da educacao para a infancia, o tempo aién, em
detrimento de khronos. Walter Kohan e Rosana Fernandes(2020, p. 7) descrevem a
cena infantil a partir desse “outro tempo”:

[...] ela suscita devires e afirma a fluidez continua de um tempo que dura,
indivisivel e elastico: simultaneidade, contemporaneidade e coexisténcia,

em vez de sucessao, consecutividade e irreversibilidade (l6gica de uma
memodria cronoldgica).

O tempo cronoldgico (khronos) nao permite esse prolongamento, essa
duracao; ele rompe, determina inicio e fim de forma autoritaria, e esta condicionado
a ritmos acelerados, impedindo que relagdes de qualidade acontecam, demarcando
o futuro a todo custo. Trata-se de aprisionar as criangas a um tempo que ainda esta
por vir e impedi-las de viver o presente, o oposto de “uma infancia liberada dos
contornos rigidos e engessadores do preestabelecido, antevisto, prescrito” (KOHAN;
FERNANDES, 2020, p. 8).

Em aién habita a poténcia que nds, adultos, vamos perdendo com o passar
dos anos, e a qual sentimos muita dificuldade em recuperar, apesar do desejo
frequente de reviver esse tempo. Vivemos afogados pelas listas extensas de tarefas
e afazeres, sem “tempo” para dedicar as experiéncias, como escolher conchas na
praia, molhar os pés sem pressa no mar e sentar-se para avistar os passaros.

Vivemos carentes de um tempo desordenado, vago, imprevisivel.
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Larrosa (2017) disserta sobre o tempo nas instituicbes educativas em
Abecedario™. Ele fala que “a escola é inimiga da aceleragédo, da velocidade, da
agitacao, da ansia pelos resultados e pela eficacia”. Na etimologia da palavra escola,
diz-se de um lugar de tempo livre. Tempo livre, devagar, paciente, tolerante. Esse
deveria ser o tempo vivido nas instituicbes educativas, que também representam a
infancia. Algo precioso, singular e de qualidade, que s6 ocorre em situagdes sem
pressa, com um respeito profundo ao tempo de cada um(a). Pensar a respeito desse
tempo, aién, nos possibilita ter outra perspectiva sobre os processos ocorridos na
infancia. E preciso tempo para que a imersdo em aién aconteca, pois ele é a base
das experiéncias infantis, imprescindivel para o processo formativo e de
socializacgao.

O autor afirma: “experiéncia é, para cada um, a sua, que cada um faz ou
padece [...] de um modo unico, singular, particular, proprio” (LARROSA, 2011, p. 7).
A experiéncia € algo exterior a nds, e que nos afeta: o “como” dessa afetacédo diz
respeito as subjetividades, que sdo tocadas e transformadas de um jeito singular.
Por isso, a experiéncia € singular, ndo pode ser universalizada ou transposta. Do
mesmo modo, ndo pode ser mensurada, transformada em mercadoria ou atribuida
de valores monetarios.

Nao se trata de estar cada vez mais informado ou ter opinido para tudo; esta
em jogo justamente o sujeito preenchido e sem espaco para a experiéncia; a
conformacdo da consciéncia e a massificacdo das “aprendizagens significativas”
(LARROSA, 2002). A experiéncia, no sentido proposto por Larrosa, € formacgao e
transformacdo do sujeito, precisa ser vital, intensa, consciente. Para vivé-la é
necessario abrir-se para o exterior ao invés de centra-se em si mesmo. Ela exige
atencdo ao mundo e aos outros, trocas de saberes e entrega.

No que condiz as criangas pequenas, parece instintivo que estejam abertas
a embarcarem nessa grande viagem para perder-se, encontrar-se, entregar-se. No
entanto, ndo é possivel esperar que determinadas experiéncias acontecam de forma
espontanea num processo educativo, cabendo a nds, professoras, criar condi¢cdes
para que as criancas vivam situacdes distintas daquelas do espaco doméstico, de
ampliagdo de conhecimento e repertérios, de descobertas e novas relagdes com as

materialidades. Tais aspectos reafirmam um dos principios da experiéncia: o da

"para mais informacgdes, ver: https://www.youtube.com/watch?v=5FtY1psRoS4.
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exterioridade, da alteridade. Quanto aos adultos desta relagdo, se faz necessario
aprimorar sua sensibilidade, a fim de perceber como as criangas se afetam nesse
encontro com as proposicdes e de que modo é possivel contribuir com esse
processo de afetagao,trilhando novos caminhos junto delas.

Essa sensibilidade pode estar traduzida no olhar para as criangas, no
escuta-las e ausculta-las, no entregar-se a relagdo com elas, no deixar-se absorver
por elas, mantendo a proximidade necessaria para ampara-las e compreendendo
suas manifestagcdes diante das relacbes estabelecidas nas instituicbes educativas.

Paulo Freire nos lembra que

Nenhuma formagao docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado,
do exercicio da criticidade que implica a promog¢ao da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica, e de outro, ‘sem o reconhecimento do valor as
emocgdes, da sensibilidade, da afetividade’. (FREIRE, 1996, p. 45, grifo
Nosso).

Desse modo, criar condigdes para que as criangas vivam experiéncias nao é
objetivar um produto ou utilizar essas experiéncias como instrumento de condugéo
dos pequenos. Pelo contrario, € abrir espago para multiplas possibilidades e
caminhos; € acompanhar e descobrir, junto as criangas, situagdes até entdo nao
pensadas; € aprender novos saberes, numa perspectiva plural e ndo padronizada. E,
quanto mais acesso a diversidade de repertérios por parte das professoras, maiores
serdo as condicdes de propiciar situacdes aos pequenos onde a experiéncia possa,

de fato, acontecer.
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3.2. POLITICAS EDUCATIVAS

A Convencédo dos Direitos da Crianga (UNICEF, 1989) foi um marco
estrutural para a area de politicas educativas, na medida em que os paises que
assinaram este e outros tratados internacionais comprometeram-se com os direitos
das criangas, dentre eles o da educagdo, e a assumiram enquanto uma
responsabilidade do Estado. A educacéo torna-se, assim, uma questao nao apenas
do ambito privado e/ou familiar, e se nao atendida pode ser considerada violagao de
direitos, sendo possivel a responsabilizagdo judicial daqueles incumbidos de sua
manutencao, o que resulta no que deveria ser um avango no acesso das criangas.

Essa agenda comum tornou-se realidade e orientou as reformas educativas
ocorridas em grande medida na década de 90, chamadas de “mundializagdo”
(APPLE, 2003) ou “desnacionalizagdo” (BALL, 2014). As agéncias multilaterais
apresentaram-se como autoridades para discutir os rumos da educacgéo, legitimando
politicas pré-existentes e promovendo um modelo ideal de educagdo com base nas
‘novas necessidades da sociedade no mundo globalizado”, leia-se “novas
necessidades mercadoldgicas”. Desde esse momento, esses organismos definiram
e promoveram uma agenda politica educativa para o pais.

A partir dos anos 2000, pos-reformas educativas da década de 90, os
formuladores de politicas, para alcangcar a competitividade internacional da
globalizagdo, justificaram ja ndo ser suficiente oferecer apenas a universalizagéo da
educagcdo, mas sim pensar em estratégias voltadas as novas demandas da
sociedade, as quais seriam solucionadas por meio de agbes comprometidas com a
crise da qualidade, de responsabilidade e de gerenciamento (MARTINS;
KRAWCZYK, 2018). De acordo com Stephen Ball (2014, p. 6), sdo “novas narrativas
sobre o que conta como boa politica”.Surge entdo a chamada Terceira via (Estado —
sociedade civil — comunidade) para atuar junto ao Estado na garantia do direito a
educacdo e atendendo a objetivos especificos: intersetorialidade da gestdo e
articulagdo entre sociedade civil e comunidades locais. Essa Terceira Via, em sua
maioria, foi composta por empresarios e instituicdes que ndo atuavam na educacéo,
mas que tiveram seu interesse despertado a partir do discurso de combate ao
fracasso escolar e de sucesso futuro, empregabilidade e formacéao voltada para as

competéncias necessarias ao desenvolvimento do pais.
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Essa situacao abriu brechas para outros modos de compreensao a respeito
desse direito — atores privados e publicos utilizam-se do Estado para satisfazer
interesses politicos préprios. Ou seja, cada vez mais o empresariado tem ganhado
espaco na educacéo, inclusive na publica, assumindo-se como um dos principais
interlocutores dos 6rgéos governamentais.S&o fronteiras expostas ao apagamento,
gerando confusado entre o publico, o privado, o filantropico eo ndo-governamental, e
conjugando atores sociais ndo-governamentais que passaram a decidir sobre os
recursos publicos.

Um exemplo dessa trama, no contexto latino-americano, € o encontro entre
representantes atuantes na educacao de diferentes paises do bloco ocorrido em
Brasilia no ano de 2011. Esse evento foi promovido por uma parceria entre o Banco
Interamericano de Desenvolvimento'' (BID) e Todos pela Educagdo', com o
objetivo de interferir na educagéo publica destes paises. Nessa ocasido criou-se 0
REEDUCA"™ — Rede Latino-Americana de Organizagbes da Sociedade Civil pela
Educacdo — que, a partir de 2013, passou a receber financiamento da Uniao
Europeia para “execucao de projetos nas areas de ‘evasdo e reprovagao escolar’,
‘carreira docente e formacdo de gestores’ e ‘educacdo infantil’”” (MARTINS;
KRAWCZYK, 2018, p. 15). Foi dessa maneira que o poder de intervir nas politicas
educativas foi e € cada vez mais forte e ativo nas organizagées empresariais, as
quais visam a mercantilizacdo e privatizacdo da educagdo e demarcam “a
celebracédo de principios de mercado em resposta a ineficiéncia do setor publico”
(MACEDO, 2014, p. 1539).

Nas discussbes acerca do direito a educacgéo infantil nos paises latino-
americanos, mediadas pelos Organismos Internacionais (Ol) nos ultimos 20 anos, a
Educacao e Cuidados na Primeira Infancia (ECPI) ganhou notoriedade e orientou as
politicas para as criangas menores de 6 anos, inclusive as educativas. A grande

maioria dos programas ECPI, nos contextos latino-americanos, € voltada para a

"0 BID financia projetos de desenvolvimento econémico, social e institucional em paises latino-
americanos e no Caribe.

' De acordo com informagbes colhidas no site da instituicdo, trata-se de uma organizagdo nao-
governamental e sem fins lucrativos que atua com o objetivo de proporcionar qualidade na Educagéao
Basica.

B0s participantes, segundo Martins e Krawczyk (2018, p. 15), foram: Proyecto EducAR 2050
(Argentina); Todos pela Educacéo (Brasil); Empresarios por la Educacién (Colémbia); Fundacion
Educacién 2020 (Chile); Fepade (ElI Salvador); Grupo FARO (Equador); Empresarios por la
Educacién (Guatemala); Ferema (Honduras); Mexicanos Primero (México); Eduquemos (Nicaragua);
Unidos por la Educacién (Panama); Juntos por la Educacién (Paraguai); Empresarios por la
Educacién (Peru); e EDUCA (Republica Dominicana).
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“focalizagao” e “vulnerabilidade”, preocupando-se principalmente com a pobreza
(BORTOT; LARA, 2019). Em 2015, o relatério “Declaragéo de Incheon” (UNESCO,
2015, p. 4) ja apontava como uma das orientagdes ECPI a institucionalizagado da
obrigatoriedade de pelo menos um ano da educagao pré-primaria, para que “todas
as criangas tenham acesso a educagao, cuidado e desenvolvimento de qualidade na
primeira infancia”.

Bortot e Lara (2019, p. 7) apontam 5 encaminhamentos da ECPI:

1)As parcerias publico-provadas; 2) o acirramento da dualidade histérica da
inclusdo das criancas 4-5/6 anos nos sistemas formais de ensino, ao passo
que tem se enfatizado e fomentado o desenvolvimento de programas de
atencdo, com predominio da chamada modalidade nao formal de
atendimento; 3) educacgédo intersetorial e intergerencial; 4) focalizagdo na
pobreza para a sua gestdo e, assim, com a equidade, produzir capital
humano; 5) educagéo de alguns por vias formais e preparatérias ao ensino
fundamental, enquanto o cuidado de outros por vias ndo formais, de uma
empreitada social compartilhada das parcerias entre publico-privado.

Em resumo, sao duas frentes de atuagao: politicas de universalizagao para
criancas de 4 e 5 anos; politicas de focalizacdo e compensatorias para criangas de 0
a 3 anos. A prioridade dos governos tem sido estabelecer a obrigatoriedade das
faixas etarias mais préximas ao ensino fundamental, decisdo que acabou
impactando e precarizando o atendimento das criangcas de 0 a 3 anos, como
mencionado anteriormente. Como consequéncia, a tendéncia é que esses primeiros
anos da educagao infantil sejam atendidos por programas e acgdes intersetoriais,
contrariando o que se defende nas discussdes da Area, que é considerar a
educacao infantil sem distingao hierarquica entre creches e pré-escolas.

Ja em relacdo a compreensao acerca da educacao infantil enquanto capital
humano e futuro desenvolvimento dos paises, os programas e projetos das agéncias
internacionais adotam a universalizacdo dos documentos orientadores e,
paralelamente, agdes mais direcionadas na gestdo da pobreza. Ou seja, educagao
com vistas ao desenvolvimento, um futuro de sucesso, e educacao para o combate
a pobreza. Essa compreensdo e tratamento na esfera da assisténcia afastam a
discussao do papel decisivo do Estado, cujo dever é garantir esse direito para todos
com investimentos publicos.

E nesta direcdo que a internacionalizagdo das politicas educativas tem

impactado o campo da educag¢ao, modelando os
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[...] sistemas e instituicbes educacionais conforme expectativas
supranacionais definidas pelos organismos internacionais ligados as
grandes poténcias econdmicas mundiais, com base em uma agenda
globalmente estruturada para a educagao, as quais se reproduzem em
documentos de politicas educacionais nacionais como diretrizes,
programas, projetos de lei etc. (LIBANEO, 2016, p. 43).

Assim, ela

[...] facilita e acelera as possibilidades de transferir ‘solugdes’ politicas de
um contexto a outro, sobretudo, quando ha uma sensagao generalizada de
que os processos de globalizagdo econdmica e cultural confrontam os
paises com desafios semelhantes. (BEECH, 2009, p. 38, grifo do autor).

Essas sdo solugdes aparentemente simples e que cativam os Governos,
mas que deixam as especificidades dos contextos educativos num lugar secundario
e fragilizado frente aos modelos globais. Cabe ressaltar que nao é possivel
desconsiderar as lacunas entre os discursos que engendram essas politicas e o
campo de efetivacdo de tais praticas educativo-pedagogicas, apesar de ocorrerem
dentro de limites da linguagem estabelecidos no discurso.

Nao ha duvidas de que as politicas educativas que propdem orientacoes
comuns a nivel nacional podem promover a melhoria das condi¢gdes de acesso,
permanéncia e qualidade num cenario de acentuada desigualdade social. No
entanto, além da necessidade de promové-las levando em consideragcdo os
contextos educativos e suas especificidades, é preciso combater a proposta de um
curriculo nacional “como mecanismo para viabilizar avaliagcbes a servico de um
poder conservador, do ataque ideoldgico as escolas, aos professores e a educagao
publica, laica e de qualidade” (DURLI, 2019, p. 5).

O movimento de internacionalizacao das politicas educativas trouxe também
as avaliagdes externas e processos de responsabilizagédo, os quais sdo concebidos,
hoje, como instrumentos para aferir a qualidade da educacgdo. Para viabilizar tais
avaliagbes (agora em nivel nacional e regional), se faz necessario tracar um
curriculo comum que seja a base de “competéncias e capacidades” trabalhadas com
as criangas e estudantes de forma geral, afastando toda e qualquer possibilidade de
um curriculo mais alargado e multiplo, construido nos diferentes contextos
educativos. Nesta perspectiva, as instituicbes educativas seriam as Unicas
responsaveis por garantir a diminuicdo das desigualdades sociais através da
educacao, desconsiderando outras variaveis que impactam essa realidade. As
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instituicdes educativas ndo podem dar conta dos problemas sociais e econdmicos de
um pais de forma isolada. Contrariar o projeto educativo como mera instrugdo e/ou

transmissao de conteudos, pois, nunca foi tdo urgente.

A defesa do ‘direito de aprender’ do qual somente hoje, apds séculos, os
empresarios se lembraram, cumpre varias fungbes, desde as operacionais
até as ideoldgicas. E uma forma de interferir na formacdo do novo
trabalhador e na quantidade de trabalhadores disponiveis, aumentando o
controle sobre a escola e ocultando as raizes sociais das desigualdades
académicas. (FREITAS, 2014, p. 1090).

Para a educagéao obrigatoria, propde-se competéncias gerais basicas que se
adaptem as novas realidades e sociedades em transformacao, além de uma gestao
eficaz da organizacdo pedagogica “associada a novas tecnologias educativas,
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo, motivando a consolidagdao de um
neotecnicismo educacional” (FREITAS, 2014, p. 1088), nos mesmos moldes do que
John Dewey propés nos EUA no inicio do século XX. Como mencionado
anteriormente, os protagonistas desse movimento na educacgao latino-americana sao
os chamados reformadores empresariais, um conjunto de representantes de
diferentes organizagcbes e areas de atuacdo que defendem a privatizacdo e essa
l6gica organizacional como um aspecto garantidor de acesso aos conhecimentos

basicos para toda a sociedade, bem como de sucesso futuro.

Dai que a aprendizagem e a escola se prestam, em primeira instancia, a
solugéo de problemas sociais e econdmicos dentro dos critérios do mercado
global. A satisfagdo de necessidades basicas de aprendizagem significa
criar os insumos necessarios para que o aluno alcance a aprendizagem
como produto, ou seja, conhecimento e habilidades necessarias ao
mercado de trabalho. (LIBANEO, 2016, p. 47).

A proposta desse tipo de politica educativa, que relaciona diretamente o
curriculo a avaliagdo, abre espagco para a mercantilizacdo da educacao:
apostilamento, materiais didaticos guiados para melhorar os indices de
aprendizagem cognitiva exclusivamente, contratagdo de empresas para consultoria,
formacao inicial e continuada com base nos conteudos do curriculo nacional comum,
dentre outros. Tudo reduzido a uma unica cultura legitimada e seus conhecimentos
“oficiais”.

As metodologias educativas propostas seguem o fluxo de padronizar, avaliar

e controlar (FREITAS, 2014). Um exemplo desse modo de operar a educagao séo
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0os ambitos de experiéncia propostos na BNCC (BRASIL, 2018), que nada mais séo
do que listas de atividades as quais estdo longe de propiciar condi¢ées para que as
criangas vivenciem experiéncias distintas. Nesta perspectiva, as instituicoes
educativas devem entregar os conteudos “minimos”, de forma simplista, aligeirada e
que atenda as demandas mais imediatas do sistema econémico e mercadologico.
Esse modelo em curso aponta para a organizagdo curricular por
competéncias. Sob orientagcdo da Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), por exemplo, os curriculos tém focalizado trés areas especificas: ciéncias,
leitura e matematica, as mesmas sugeridas pelo PISA™, avaliagdo internacional
proposta também por esse organismo internacional. Esses resultados
(supostamente indices de qualidade) sao ferramentas para a formulagdo de
prescrigcdes curriculares para o processo de escolarizagao e para o recebimento de
financiamentos — este ultimo beneficiando as instituicbes com os melhores
desempenhos, perpetuando as disparidades ja existentes no sistema educativo.
Aparentemente, esses sao “problemas sociais comuns” que geram “solugdes
comuns”. Segundo Ball (2014), esse entendimento produz uma nova forma de
governamentabilidade e novas formas de socialibidade, ilustrados nas propostas de

documentos curriculares comuns nos diferentes paises da latino-americanos.

3.3. CONCEPGOES DE CURRICULO PARA A PEQUENA INFANCIA

“‘Como pensar em um curriculo que se permita sujar — criar — em vez de
acumular — ordenar, classificar, categorizar — conhecimentos, conteudos e
didatica?”. Essa pergunta, feita por Olegario e Corazza (2015, p. 361), ajuda-nos a
perceber a urgéncia de se refletir sobre a institucionalizagdo da obrigatoriedade dos
curriculos da primeira etapa educativa. O reconhecimento da educacéo infantil como
etapa obrigatéria coloca em disputa a construcao identitaria de uma etapa educativa
que difere das subsequentes, levando em consideracdo as especificidades do
atendimento as criangas menores de 6 anos.

O curriculo como pratica cultural € marcado por uma multiplicidade de

discursos e construgao de identidades (de forma continua e ilimitada), que ocorre

“Em inglés: Programme for International Student Assessment.
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em meio a muitas disputas. Afinal, todos os conhecimentos eleitos ndo sado neutros,
apontando para um projeto especifico de educagdo, permeados por diferentes
concepcdes e reflexdes tedrico-metodoldgicas. E nas instituicdes educativas que
eles sao construidos, sob a acdo docente e discente, constitutivas das praticas
educativo-pedagogicas. Do contrario, os curriculos centralizados fixam as criangas
em lugares subalternizados, de execugéo de algo que lhes é externo.

Torna-se cada vez mais necessario (e urgente!) pensar o curriculo na
perspectiva da diferenga, que acolhe as singularidades. Primeiramente, porque
conviver em sociedade é ter que lidar com as identidades e diferencas o tempo todo,
em todos os lugares. Assim, consequentemente, as instituigdes educativas precisam
ocupar-se dessas ideias, trazé-las para o centro dos debates nos curriculos e
investir numa formagdo humana capaz de compreender as multiplas formas de
construcao dessas identidades e diferengas, questionando, inclusive, as relacbes de
poder envolvidas em sua producdo. Assim, a diferenca ¢é colocada
permanentemente em questdo, abrindo espaco para a construgdo de curriculos e
praticas educativo-pedagogicas multiplas, flexiveis, criticas, pensantes e em

movimento. Em oposicao,

Fixar uma determinada identidade como a norma € uma das formas
privilegiadas de hierarquizacdo das identidades e das diferengas. A
normalizacdo € um dos processos mais sutis pelos quais o poder se
manifesta no campo da identidade e da diferenca. Normalizar significa
eleger— arbitrariamente- uma identidade especifica como o paradmetro em
relagdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas.
Normalizar significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas
positivas possiveis, em relagdo as quais as outras identidades s6 podem ser
avaliadas de forma negativa. A identidade normal & ‘natural’, desejavel,
Unica. A forga da identidade normal é tal que ela nem sequer é vista como
uma identidade, mas simplesmente como a identidade. (SILVA, 2000, p. 83,
grifo nosso).

Partir desta ideia nos leva a “buscar outras linhas de fuga, outros devires,
insistir nas possibilidades de arriscar espacos menos seguros, menos estaveis que
aqueles com os quais vimos construindo diretrizes e referenciais” (MAUES, 2006, p.

15). E, assim, questionar ainda mais:

Como praticar um curriculo que fale em nome préprio? Aprender, assim
como o ensaiar, ndo trata de repetir o mesmo, mas inventar o porvir. Abrir
as forgcas que atravessam o curriculo, dar passagem ao inexistente,
emprenhar de possiveis. (OLEGARIO; CORAZZA, 2015, p. 359).
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Talvez uma das chaves para pensar esse curriculo seja concebé-lo como
narrativa social, com o intuito de que o aprendiz'® aproprie-se dos conhecimentos de
forma pessoal, transformativa e duradoura (GOODSON, 2019), o oposto do que é
proposto hoje pelas politicas educativas a nivel mundial, com curriculos mais
prescritivos. Essa concep¢ao, de narrativa social, baseia-se em trés momentos
cruciais: as narrativas pessoais, as narrativas da comunidade e as narrativas fruto
de um processo conjunto de construgdo dos conhecimentos. Goodson (2019, p. 108)
afirma que tais narrativas “requerem flexibilidade, fidelidade e imaginacao”.

Ao incorporar as narrativas na construcao dos curriculos, é essencial que os
sujeitos se sintam engajados/mobilizados pelas histérias, produzindo assim
significados e dando sentido para as experiéncias pessoais. Essas histérias
transformam-se em narrativas compartilhadas, construidas coletivamente, num
movimento de valorizacdo das tradicdes e de construcado das identidades: escutar e
honrar a histéria de cada um(a). Trata-se de uma abordagem local, situada
historicamente e contextualizada, com vistas a inclusdo social e ndo a exclusdo, na
contraméao de teorizagdes feitas do macro para o micro, de cima para baixo.

Isso ndo significa levantar a bandeira da individualizagdo dos processos
educativo-pedagogicos, mas sim voltar-se para os sujeitos dessa relagdo, suas
tradicdes e saberes locais, para assim construir um espacgo de troca, de producio de
conhecimentos e novas descobertas. Para evitar a roteirizacdo e
descontextualizacéo, € preciso considerar o contexto historico e social da produgao

e apropriagao dos conhecimentos, bem como das histérias narradas.

O curriculo € lugar, espaco, territério. O curriculo é relagao de poder.
O curriculo é trajetéria, viagem percurso. O curriculo é autobiografia,
nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo € documento de
identidade. (SILVA, 1999, p. 150).

Numa diregcdo contraria a essa, o curriculo organizado por competéncias
propde a seriagao de atividades compartimentadas por faixa etaria, perdendo de
vista a especificidade da educacdo infantii como etapa unica e articulada,
acentuando a cisao historica entre creches e pré-escola, mencionada anteriormente.

Além disso, esse modelo prescritivo ignora as experiéncias dos sujeitos envolvidos e

'* Todo aquele que se coloca em relagdo com o conhecimento, seja ele adulto ou crianga, disponivel
para ouvir e ser ouvido, aprender e ensinar, compartilhar e trocar.
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desconsidera o papel ativo das criangas no seu proprio processo educativo, visto
que as proposigdes sado pre-estabelecidas com o objetivo de homogeneizar sujeitos
que, desde o nascimento, sao diferentes entre si. Os objetivos de aprendizagem
(apenas cognitivista) impdem uma légica (de tempo e normatividade) para que todas
as criangas aprendam habilidades e competéncias associadas as suas faixas
etarias. Entretanto, compreendemos que esse modelo linear e instrumental
desconsidera os diferentes tempos e ritmos de constituicdo dos sujeitos, servindo
apenas como forma de controle e constrangimento sobre aqueles que, porventura,
nao consigam acompanhar esse modelo educativo.

Essa concepcdo de educagdo parte de uma ideia moderna e

descontextualizada de infancia, que

[...] corresponde a hegemonizagdo do modo de producéo capitalista e a
modernidade ocidental, em detrimento da emergéncia e desenvolvimento de
outras possibilidades de infancia ndo ocidentais, pds-coloniais ou oriundas
de outras modernidades. Mas, uma vez mais, isto ndo assinala o ‘fim’ da
infancia, antes aponta para a evidéncia maior de que ela € um processo,
uma construgdo, um facto histérico que esta neste momento passando por
novas e profundas transformagées. (SARMENTO; MARCHI, 2008, p. 15).

Plaisance (2004) concebe o curriculo como um conjunto de experiéncias para
as criangas pautado, numa perspectiva multidisciplinar,no contexto social, cultural e
historico, o qual produzira um sentimento de pertencimento para todos os sujeitos,
sejam eles criangas, professoras e familias. Considerar as histérias e memodrias,
articulando-as a variedade e multiplicidade de saberes produzidos e aqueles que
emergem no contexto educativo, parece ser um bom caminho para a educagao das
criangcas de 0 a 6 anos. O regime de trabalho escolar (o oficio de ser aluno) é
incompativel com esse momento da vida, em que as preocupag¢des devem estar
relacionadas com quem ou o qué brincar, com como superar os medos e desafios,
com qual a nova descoberta a ser feita ou, ainda, com como imaginar novas
possibilidades para narrar e inventar, contrapondo-se aos tempos rigidos e
inflexiveis para estabelecer outras formas de viver a infancia e as experiéncias no
tempo presente. Acolher a crianga como sujeito de direito implica pensar e organizar
o educar, cuidar de forma intencional, reconhecer sua historia e mostrar também as
novidades que o mundo apresenta.

A educacado por competéncias e os curriculos organizados por areas do

conhecimento, objetivos de aprendizagem e habilidades,
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[...] apontam muito mais para uma concepc¢ao de crianca aluno e de EPE
[educagdo pré-escolar] crescente, formalizada, curricularizada e
escolarizada, com vista a preparacao intencional para a sua entrada na
escola primaria, do que para uma concepgéao de crianga cujo oficio é brincar
e de uma El [educacédo infantil] valorizadora das experiéncias infantis do
presente. (VEIGA; FERREIRA, 2017, p. 16).

Assim, ao invés de focar na crianga de hoje e em tudo o que ela pode viver
intensamente na infancia, “a principal pressuposicéo por tras da atitude tecnoldgica
€ a ideia de que a educacgao € um instrumento que pode ser posto a funcionar para
produzir certos objetivos predeterminados” (BIESTA, 2013 p. 69), ou seja, a
curricularizagao das experiéncias. Esse enfoque pedagdégico-normativo (JOBIM;
SOUZA, 1996, p. 43) engendra uma perspectiva de progresso sobre o
desenvolvimento, podendo ser produzido a partir das competéncias e habilidades.
Nessa concepc¢ao, a infancia seria o tempo de "capacitagdo para a vida social e
produtiva” adulta. Isso nos leva a uma compreensao erronea de que as criangas nao
fazem parte de uma categoria social e, assim, os adultos tém sobre elas grande
poder, o que desencadeia uma relacdo adultocéntrica. Desse modo, parece que
voltamos ao ponto de conceber a infancia como periodo de transi¢cdo, de passagem,
sem importancia do tempo presente e com foco no futuro, no “vir a ser”.

A palavra “resultados”, por exemplo, tem sido usada com frequéncia nos
debates sobre educacao, inclusive contra a escola publica, no intuito de fragilizar
sua trajetoria histérica e seu compromisso com o direito a educagéo de qualidade.

De acordo com Freitas (2018, p. 5),

Novas palavras-chave, neste momento em que a ldgica de mercado
consegue ostentar niveis muito preocupantes de circulagdo sem bloqueios
politicos efetivos, logram radicalizagdo a ponto de colocar em risco
estruturas basicas da esfera estatal, onde esta e deve permanecer a escola
publica. E necessario manter redobrada atencéo a circulagéo de repertérios
que serdo chamados aqui de ‘eficientizadores’.

Isso € o que Tomaz Tadeu da Silva (1995, p. 126) chama de “combinagao’

entre o neoliberalismo'® (econdmico) e neoconservadorismo (moral), colocando “a

'® De acordo com Silvio Almeida (2021), o neoliberalismo € um conjunto de teorias sociais que
fundamentam o chamado “livre mercado”. Esta demarcagao que se diferencia do liberalismo classico
e inspirou a criagdo de varios organismos internacionais que objetivam a reconstru¢do do mercado
mundial (uma reagdo aos intervencionismos estatais). Assim surge uma nova cultura que da sentido
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educacao e o curriculo no centro de suas tentativas de reestruturacdo da sociedade
ao longo de critérios baseados no funcionamento de mercado”. No entanto, ndo so
as nomenclaturas proprias do ambiente empresarial disputam sentidos e modificam
narrativas, também aquelas relacionadas aos aspectos morais e religiosos exercem
essa funcdo, por exemplo, as que podem ser percebidas nos discursos do
movimento brasileiro “Escola sem Partido”.

A rigidez, o controle e a regulagcdo dos processos educativos, seja sobre as
criangas ou sobre as professoras, colocam em xeque as conquistas e os direitos
sociais reafirmados apos muitas lutas, principalmente dos movimentos sociais e
grupos subalternizados. Elas também produzem uma narrativa duvidosa sobre as
instituicdes publicas de educagao, as quais tém um grande poder nas maos ao
garantir uma formagdo humana que, desde cedo, estd comprometida com a
multiplicidade de saberes e possibilidades daqueles que ocupam os espacgos
escolares, potencializando as linguagens e relagdes sociais e indo além de uma
perspectiva fixa, totalitaria, fechada, determinada e uniforme.

Tais aspectos colocam em duvida e questionam as escolas publicas e seu
trabalho com a educagdo, trazendo exemplos do ambito privado para fazer
comparagdes e desqualificar as experiéncias do publico. Sugere-se “renovar’ a
educacao com métodos, materiais apostilados, sistemas e treinamentos voltados
para os resultados, transpondo-se, assim, a responsabilidade dos processos
educativos entendidos como construgdes coletivas e relacionais. Em outras
palavras, esses aspectos provocam, na crianga, “[...] a atual égide do ‘faga-vocé-
mesmo’, ou seja, as criangas passam a arcar com a construgdo de sua prépria
biografia e a serem responsabilizadas pelo sucesso ou fracasso desta tarefa”
(SARMENTO; MARCHI, 2008, p. 14, grifo dos autores).

Ignoram-se assim as politicas publicas educacionais que buscam garantir
uma educacéao publica e de qualidade, comprometida com a sociedade e as varias
identidades, de um coletivo que aprende e troca entre si, deslegitimando a
concepgao de escola e educacao publica, para entdo desresponsabilizar o Estado e

aderir a

de novas formas de intervengado social, com o objetivo de impor a forma de mercado em todos os
ambitos da vida social.
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[...] tendéncia de responsabilizar as escolas, os professores e a progressao
continuada pelo baixo desempenho escolar dos alunos. Anunciada por
muitos governos e incentivada pela grande imprensa, [essa tendéncia] tira
de foco as principais causas da ma qualidade do ensino e dificulta a
construgéo de uma concepgao de qualidade social de educagao para todos
que supere a dicotomia entre a chamada boa qualidade da escola de
antigamente e a ma qualidade da escola atual. (ARELARO; JACOMINI;
KLEIN, 2011, p. 45).

Educar por competéncias parte de uma concepc¢do individual do processo
educativo bastante inspirada na teoria da epistemologia genética de Piaget
(RAMOS, 2010, p. 232), em que os processos de assimilacdo e adaptagcdo sao
pecas-chave para a construcdo do conhecimento, tendo a maturagdo papel
dominante sobre as relagdes sociais. Entretanto, se acreditamos no carater coletivo
e social da educacdo, numa linguagem compartilhada, na troca de saberes e
experiéncias para a construgao de subjetividades, ndo ha possibilidade de que esse
modelo de educagdo por competéncias seja proficuo. Um modo de apropriagdo dos
conhecimentos de forma utilitarista, ele ignora a agéncia das criancgas, retirando sua
autonomia e limitando suas tarefas criativas, colocando-as como “absorvedoras” do
que lhes ¢é “transmitido” a partir de um processo cumulativo. O foco do
conhecimento, nesse caso, se torna a aplicabilidade: sdo aprendizagens “funcionais,
Uteis e eficazes” (SACRISTAN, 2011, p. 13).

E desse modo que os conhecimentos que ndo tém um sentido
profissionalizante sao excluidos dos curriculos, ja que o foco esta voltado a
mercantilizacdo do saber e da investigagdo. Como ja disse Paulo Freire (1996, p.
100, grifo do autor), “[...] € uma imoralidade, para mim, que se sobreponha, como se
vem fazendo, aos interesses radicalmente humanos, os do ‘mercado”. Essa légica
coloca a crianga no lugar de aluno, como ja mencionado, ao mesmo tempo em que

coloca no centro da educagéo a dimensao cognitivo-intelectual, de maneira que

Para ser aluno, na concepcédo que tem sido hegembnica nas praticas
escolares, a crianga precisa negar seu corpo, cuja multidimensionalidade
precisa ser esquecida, ou propositadamente controlada. E como se fosse
possivel negar a presenga viva, real e auténtica das criangas (que vivem
através de pensamentos-palavras-corporeidade) e das interagdes sociais
por elas estabelecidas. E mais do que evidente que essa visdo de crianga
aluno torna-se inadequada na sociedade contemporanea.

[...]

O papel do aluno também inclui um modo de se relacionar com o
conhecimento e a aprendizagem. Geralmente o esteredtipo de aluno,
produzido ha duzentos anos, afirma que, para aprender, a atencdo das
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criangas precisa estar focada — a crianga imoével em seu lugar e em siléncio
— e que se aprende individualmente. (BARBOSA, 2009 p. 27).

A educacado pautada num curriculo comum, baseado em competéncias
universais, ndo da conta do pulsar das vidas. Se para nés isso é tdo ébvio, por que
essas ideias estdo tdo disseminadas e amplamente legitimadas nos sistemas
educativos? A ascensao desse tipo de “pedagogia”, inspirada no modelo taylorismo

de produgéao, da

[...] lugar a uma visdo administrativa, de gestdo, na qual ganha poder uma
série de especialistas. Nesse processo, j4 ndo ha mais margem para
curriculos alternativos, mas o que se sobressai € a busca por um curriculo
unico, nesse caso pautado em padrdoes internacionais baseados em
competéncias. (SILVA, 2018, p. 13).

Paulo Freire (1987, p. 55) ajuda-nos a pensar nesse formato de curriculo
prescritivo como uma “invasdo cultural’, ja que desrespeita “a particular visdo do
mundo que tenha ou esteja tendo o povo”. Os conteudos e as disciplinas eleitas nao
sao “aleatdrios”, “[...], mas em relacionamento estreito com o poder e os interesses
dos grupos sociais. Quanto mais poderoso for o grupo, é mais provavel que exerga
poder sobre o conhecimento escolar” (GOODSON, 2019, p. 274).

E nesse sentido que Gimeno Sacristan (2011) traz dez teses para
compreender a utilidade das competéncias na educagdo. Uma delas, que diz

respeito ao poder da linguagem, diz que

[...] utilizar as ‘competéncias’ no discurso educacional é optar por um
discurso, por uma forma de entender os problemas, de ordena-los,
condicionar o que faremos e também pode ser uma arma contra outros
discursos, um motivo para ocultar certos problemas e desqualificar outras
estratégias pedagdgicas e politicas que ficam escondidas ou sao excluidas.
E optar por uma tradicdo, mesmo pensando se tratar de algo
completamente novo. (SACRISTAN, 2011, p. 16).

Isso significa que ndo necessariamente sao discursos novos, mas apenas
(re)apresentados com uma nova ‘roupagem”, mais flexivel e de acordo com o
contexto e interesses do momento. Por isso, essa concepcdo de educagao por
competéncias ndo tem nada de revolucionaria, pois passa por cima das discussodes
da area da infancia e da fungao social da educagéao infantil. Como salienta Silva
(1995, p. 141)
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O que precisamos é de formas criativas, abertas e renovadas de pensar e
desenvolver curriculos que levem em conta esses novos mapas e
configuragdes sociais — formas que superem os velhos binarismos da alta
cultura vs. baixa cultura, cultura de elite vs. culturas de massa, iluminagao
vs. alienagéo, intelectualismo vs. mistificagao.

As instituicbes educativas, enfim, sdo espacos potentes para a
experimentagao, possibilitando a criagdo a partir do encontro colaborativo entre
pares, entre criangas, mas também entre diferentes, ou seja, entre elas e osadultos.
Em outras palavras: a escola vai muito além dos “resultados” que possa oferecer e

computar.
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4. AFINAL, O QUE DIZEM OS CURRICULOS PARA A EDUCACAO INFANTIL
OBRIGATORIA?

Olhar para os paises vizinhos e compreender como sua organizagao politica
e seus processos culturais sao refletidos nos documentos curriculares; encontrar
semelhancgas e diferencas nos modos de organizacédo e nas propostas curriculares
nacionais desses paises; buscar referéncias, criar espacgos de trocas e dialogos que
estreitem as relagdes entre essas propostas, contribuindo mutuamente para o
fortalecimento da identidade cultural e regional; todos esses pontos sdo essenciais
para refletir sobre os processos educativo-pedagdégicos brasileiros, na medida em
que auxiliam na ampliagdo da compreensao de nossa realidade face aos demais
paises latino-americanos, potencializando nossa capacidade de resisténcia a
homogeneizagdo da educagdo mundial numa perspectiva de globalizagao.

Como um dos aspectos encontrados pela Técnica de Analise de Conteudo
(TAC), que comp0ds a principal ferramenta de analise deste trabalho, estda o modo de
organizacgéo politica de cada pais cujos documentos curriculares foram analisados.

Argentina e Brasil sdo paises republicanos, representativos e federais,
organizados em trés poderes: executivo, legislativo e judiciario. Enquanto no Brasil
o sistema federativo € composto pelo Governo Federal, Estados, Distrito Federal e
Municipios; na Argentina sdo apenas trés entes com autonomia: Governo Federal,
Provincias e Cidade Auténoma de Buenos Aires (BRUSCATO; FARENZENA, 2017).
Ja a Coldbmbia é um Estado Unitario, em que o poder politico esta centralizado em
um governo unico. Nos trés paises o sistema de governo € o presidencialismo.

A educacgao publica na Argentina € de responsabilidade do Estado Nacional,
as Provincias e a Cidade Autdbnoma de Buenos Aires (CABA), cujo papel é ofertar
vagas, bem como regular, controlar e supervisionar o funcionamento das instituicbes
educativas. No Brasil, a oferta da educacgao infantil &€ de responsabilidade prioritaria
dos municipios, mas conta também com recursos federais e estaduais como, por
exemplo, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagado dos Profissionais da Educagcdo— FUNDEB. Em relagdo a regulacao da
educacao infantil brasileira, esta é atribuicdo dos sistemas de ensino a que estao
submetidas as instituicbes educativas. As escolas publicas na Coldémbia sao
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administradas pelos municipios e departamentos, sendo o Governo Nacional o
principal financiador do sistema de ensino.

Em relagcédo aos sistemas de ensino nacionais, Argentina, Brasil e Coldmbia
concebem a primeira etapa educativa de forma semelhante, em dois segmentos: de
0 a 2-3 anos e 3-4 a 5 anos, com pequenas variagdes na faixa etaria, sendo a ultima
foco da obrigatoriedade. Os documentos curriculares oficiais nacionais orientam ser
necessaria nao sO essa primeira etapa obrigatéria, mas sim todos os niveis dos
sistemas de ensino,para o pleno desenvolvimento das criangas. Os Nucleos de
Aprendizagens Prioritarios (2004) na Argentina s&o para todos os niveis de ensino:
educacédo basica (inicial, primaria e secundaria) e superior. No Brasil, a Base
Nacional Comum Curricular (2018) orienta as trés etapas educativas da educagao
basica: educacao infantil, ensino fundamental e médio. J4 na Coldbmbia, as Bases
Curriculares (2017) sado para a educacao inicial e pré-escolar, sendo a ultima
considerada obrigatdria e primeiro nivel do sistema educativo colombiano.

Além da contextualizagdo da situagao politica desses paises na sua relagao
com os documentos curriculares oficiais para a educacgao infantil, outro aspecto
relevante encontrado pela TAC ¢é a codificagao, transformagao dos dados em corpus
documental de analise. Um dos componentes nesse processo pode ser a
enumeracao, que nesse caso contribui para a analise qualitativa uma vez que ela
“[...] ndo rejeita toda e qualquer forma de quantificacao” (BARDIN, 1977, p. 115). A
codificacao foi fundamental para a definicdo de unidades de registro, as quais foram
representadas por sete (7) palavras (Quadro 1): competéncias, habilidades,
capacidades, aprendizagens, experiéncia, conhecimentos e saberes. E importante
destacar que a quantificagdo destas palavras pode revelar também auséncias, tao

fundamentais quando as presengas num contexto de analise.

Quadro 3 — Recorréncia de palavras nos documentos curriculares

ARGENTINA | BRASIL | COLOMBIA

Aprendizagem 47 55 86
Capacidade 1 6 51
Competéncia 1 32 0

Conhecimento 15 35 34
Experiéncia 11 55 160
Habilidades 0 30 11
Saberes 20 7 21

Fonte: elaborado pela autora, 2022
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Parte-se do pressuposto de que as palavras escolhidas fazem referéncia ou
apresentam afinidades, em cada pais, com um projeto educativo para a infancia
baseado nas politicas educacionais neoliberais ja discutidas nas sec¢des anteriores,
as quais valoram a formagdo humana com base em interesses econdmicos e
mercadoldgicos, seguindo uma tendéncia mundial de educacdo. E a partir desse
enquadre que sera possivel verificar, dentre esses paises, qual sua posi¢ao ou seu
nivel de comprometimento com essa proposta educativa.

Na ultima etapa da TAC, a categorizagdo definiu categorias de analise para
descobrir qual é o projeto educativo para a infancia na América latina a partir dos
documentos curriculares nacionais dos paises eleitos. Através da categorizagao,
discute-se as concepgodes de crianga, infancia, educagao e curriculo nesses paises.
Destaco que realizei as analises a partir de cada documento na busca pelas
categorias eleitas; ou seja, o documento curricular de cada pais sera apresentado
com as discussodes referentes as categorias selecionadas numa unica segao e assim

subsequente.

4.1. EDUCAGAO INICIAL NA ARGENTINA: NUCLEOS DE APRENDIZAGENS
PRIORITARIOS

Os Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (Argentina, 2004) foram publicados
pelo Ministério da Educagdo argentino como orientagdo a nivel nacional para a
organizacado da educacao inicial, primaria e secundaria em cada Provincia do pais.
Entre 2004 e 2012, o documento foi aprovado em sucessivas etapas e manifesta em
seu teor que houve ampla participacdo de representantes das Provincias, Cidade
Autbnoma de Buenos Aires e Governo Federal. Reconheceu-se que o pais
enfrentava, ja em 2004, um contexto de desigualdade social e de um sistema
educativo nacional bastante “fragmentado e heterogéneo” (ARGENTINA, 2004, p. 7,
tradugdo nossa), 0 que aumentava a necessidade de investir na elaboragdo e
disseminacgao de tal documento curricular para as trés primeiras etapas educativas.
Trata-se de um documento sucinto, composto por 27 paginas, sem imagens, com

autoria atribuida ao Ministério de Educacao e ao Conselho Federal de Educacéo.
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O documento apresenta nove pontos que refletem sobre os objetivos do que
denomina “Sentidos das Aprendizagens no Nivel Inicial”, etapa educativa obrigatoria
na vida das criangas argentinas. Sdo eles (ARGENTINA, 2004, p. 13, tradugao

nossa):

v" Propiciar a conformagdo da identidade pessoal e coletiva, promovendo o
reconhecimento de culturas, linguagens e historias pessoais, familiares, locais,
provinciais, regionais e nacional.

v" Promover o conhecimento e respeito de valores e normas para a formagdo de
atitudes em relagdo a confiangca em si mesmo e nos outros, a autonomia, a
solidariedade, a cooperacéo, a amizade, ao trabalho compartilhado etc.

v" Propiciar a comunicagéo e a expressao através de diferentes linguagens verbais
e nao verbais, fornecendo um ambiente confiavel que oferega oportunidades para
adquirir seguranga e recursos proprios na relagdo com os outros, e que promova
0 conhecimento do mundo cultural.

v" Incentivar o jogo como conteudo cultural de valor, incentivando sua presencga nas
atividades cotidianas.

v' Assegurar o ensino de conhecimentos significativos que ampliem os saberes e
aumentem o prazer por conhecer.

v" Promover a alfabetizagao inicial reconhecendo a importancia da linguagem para o
acesso aos conhecimentos e para recriar as praticas culturais, ao mesmo tempo,
para possibilitar o ingresso a outros mundos possiveis. Reconhecer o valor da
diversidade das linguas e culturas indigenas e outras expressdes particulares das
infancias pertencentes a espacos sociais rurais e urbanos.

v' Favorecer a indagagdo do ambiente promovendo o conhecimento e a
organizacao da realidade. Iniciar a identificacdo de problemas ambientais que
afetam a vida cotidiana. Promover a apropriacdo de habitos saudaveis que
contribuam com cuidado de si, dos outros e do ambiente.

v Integrar as familias na tarefa educativa, promovendo a comunicagao e o respeito
mutuos e a articulagdo junto a comunidade para potencializar o alcance dos
objetivos educativos.

v Articular os ciclos entre si e com o Nivel seguinte, conhecendo e compatibilizando

as estratégias pedagogicas e didaticas.

Para concretizar os objetivos listados, o documento curricular

apresenta quais sao seus Nucleos de Aprendizagens Prioritarios, num total de



28 topicos. Desses topicos, apenas alguns estdo articulados as questdes aqui

ja levantadas e que compdem, em termos de analise, os objetivos deste

trabalho. Esses topicos, portanto, possibilitam o dialogo com Brasil e Coldmbia

no que se refere a educagdo da pequena infancia, compondo o que se

poderia chamar de projeto educativo comum para a América Latina. Sao eles
(ARGENTINA, 2004, p. 15, tradugéo nossa):

v

v

A integracdo na vida institucional, comegando com autonomia na sala de aula
e no jardim.

A iniciagdo ao autoconhecimento, confiando em suas possibilidades e
aceitando seus limites.

A expressao de sentimentos, emocoes, ideias e opinides.

A iniciacdo no conhecimento e respeito as normas, e a participacdo em sua
construcado de maneira cooperativa.

A resolucédo de situagdes cotidianas de forma autbnoma.

Oferecer e pedir ajuda.

A manifestacdo de atitudes que refletem o cuidado de si e dos outros, e a
busca de dialogo para a resolugéo de conflitos.

A implementacao de atitudes que reflitam valores de solidariedade.

A fruicdo das possibilidades do jogo e de escolher diferentes objetos,
materiais e ideias para enriquecé-lo em situagdes de ensino ou em iniciativas
préprias.

A participacdo em diferentes formatos de jogo: simbdlico ou dramatico,
tradicional, proprio do lugar, da construgdo, da matematica, da linguagem e
outros.

A exploracdo, descoberta e experimentacdo de varias possibilidades de
movimento do corpo em acéo.

A conquista de maior controle corporal em situagbes de movimento para
testar habilidades motoras.

A participagao em jogos de grupo e coletivos: tradicional, com regras pré-
estabelecidas, cooperativa etc.

O conhecimento de habitos relacionados a saude, seguranga pessoal e dos
outros.

O reconhecimento das possibilidades expressivas da voz, do corpo, do jogo
dramatico e das produgdes plastico-visuais.

A producao plastica, musical, corporal e teatral pelas criangas.
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A exploragao, observacao, interpretagao de producdes artisticas de diferentes
linguagens.

O reconhecimento das diferentes manifestacbes artisticas do contexto
cultural.

A exploracao das possibilidades de representacdo e comunicagao oferecidas
pela linguagem oral e escrita.

A participacdo em conversas sobre experiéncias de vida pessoal ou escolar
(rotinas, passeios, leituras, jogos, situacdes conflituosas, etc.) e em jogos
dramaticos, assumindo um papel.

A participacdo em situagcdes de leitura e escrita que possibilitem a
compreensao de que a escrita € a linguagem, e de para qué ler e escrever.

A escrita exploratéria de palavras e textos (seu nome e outras palavras
significativas, mensagens, rotulos, relatos de experiéncia, entre outros).

A iniciacdo na produgao de textos escritos ditados pelo professor.

A frequéncia e exploracao de diferentes materiais de leitura da biblioteca da
sala e da escola.

A exploracdo das diferentes tipologias textuais: explicativa, narrativa,
argumentativa etc.

Ouvir e apreciar narrativas orais ou leituras (contos, poesias e outros textos)
feitas pelo professor.

A iniciacdo na apreciagao da literatura.

A investigagdo do ambiente natural, social e tecnoldgico:

O reconhecimento de que os objetos sao construidos com diferentes
materiais; que os materiais, de acordo com suas caracteristicas, sdo mais
adequados para a construcdo de certos objetos do que outros; que os
materiais podem experimentar diferentes tipos de mudancas.

O reconhecimento da existéncia de fenébmenos do ambiente e uma grande
diversidade de seres vivos em termos de suas caracteristicas (estruturas e
fungbes) e formas de comportamento; facil construgao de relacionamento dos
seres vivos entre si e com 0 meio ambiente. A identificagdo de partes externas
do corpo humano e algumas de suas caracteristicas. O reconhecimento de
algumas mudangas vividas por seres vivos ao longo do ano ou da vida.

O reconhecimento das fungbes desempenhadas pelas instituicbes, espagos
sociais e objetos culturais, relacionando os usos que as pessoas fazem deles.
O reconhecimento e avaliagdo do trabalho realizado nessas areas,
identificando algumas coisas que mudam com o tempo e o que fica. O

conhecimento e avaliagdo da sua histéria pessoal e social, conhecendo
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alguns episodios da nossa histéria através de depoimentos do passado. A
valorizagao e respeito por modos de vida diferentes dos seus e a consciéncia
da necessidade de cuidar e melhorar o ambiente social e natural.

v" O reconhecimento de alguns produtos tecnoldgicos, as caracteristicas e
propriedades de alguns objetos e materiais e suas transformacdes. O
reconhecimento de alguns materiais, ferramentas, maquinas e dispositivos
inventados e usados em diferentes contextos sociais.

v O reconhecimento e a utilizacdo oral e escrita de parte significativa da
sucessao de numeros naturais para resolver e representar problemas em
suas diferentes fungdes. O uso, a comunicagao e a representacao de relacoes
espaciais descrevendo posicoes relativas entre objetos, deslocamentos,
formas geométricas e a exploragdo da funcdo e uso social da medida

convencional e ndo convencional.

A educacgédo inicial na Argentina é orientada para as criangas desde o
nascimento até os 5 anos de idade, considerada “uma experiéncia
irrepetivel na histéria pessoal e decisiva para a conquista de aprendizagens futuras
e percursos escolares completos” (ARGENTINA, 2004, p. 11, tradugdo nossa). Ao
mencionar o carater dessas experiéncias que sao irrepetiveis, o documento
reconhece o papel fundamental que a educacao inicial tem na vida das criangas, o
que também é reconhecido por uma das principais pensadoras argentinas sobre o
tema, Ana Malajovich (2012), quem postula essa etapa como a unica a qual ndo se
pode retornar, pela sua especificidade. No entanto, como o préprio excerto do texto
afirma, as aprendizagens futuras sao importantes e atrela a educagao das criangas
pequenas a uma perspectiva preparatoéria, que langa para o futuro.

O papel da educacdo infantii mostra-se definidor na socializacido das
criangas que ha pouco chegaram ao mundo, tanto € assim que, para matricular as
criangas no ensino primario, € necessario apresentar um certificado de que elas
concluiram o Jardim de Infancia, documento que as autoriza, assim, a frequentar a
préxima etapa educativa.

Os Nucleos de Aprendizagem Prioritarios sdo definidos como

[...] um conjunto de saberes centrais, relevantes e significativos, que,
incorporados como objetos de ensino, contribuem para desenvolver,
construir e ampliar as possibilidades cognitivas, expressivas e sociais que
as criangas péem em jogo e recriam cotidianamente em seu encontro com a
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cultura, enriguecendo desse modo a experiéncia pessoal e social no sentido
amplo. (ARGENTINA, 2004, p. 8, tradug&o nossa).

Esse trecho parece reconhecer as multiplas dimensdes que constituem os
sujeitos, dando a devida importédncia para o desenvolvimento. Ele também
reconhece o modo como as criangas (re)criam os conhecimentos e a cultura a partir
das experiéncias vividas individual e coletivamente. Ao abordar os conteudos
prioritarios, veremos se elas contrariam a tendéncia em curso que desconsidera o
desenvolvimento em sua integralidade e reparte a formagdo humana, inculcando
uma nogao puramente bioldégica dos seres humanos ao hierarquizar a dimensao
cognitivo-intelectual e secundarizar as dimensbes emocional e corporal, por
exemplo.

Outro trecho reitera a ideia de que a educacao inicial deve considerar
dedicar-se a formagao integral, compreendendo os “aspectos sociais, afetivo-
emocionais, cognitivos, motrizes e expressivos” (ARGENTINA, 2004, p. 11, traducao
nossa) que definem as subjetividades e modos de “ser, fazer, pensar e sentir”
(ARGENTINA, 2004, p. 11, tradugado nossa). Esse entendimento vai ao encontro das
defesas feitas por professoras e pesquisadoras comprometidas com as criangas e
suas infancias, que compreendem as complexidades envolvidas no processo de
constituicdo e socializagao das criangas.

O documento ressalta os multiplos modos de constru¢gdo do conhecimento e
afirma que levara em conta “ritmos e estilos de aprendizagens singulares através da
criacdo de multiplos ambientes e condicdes para que eles ocorram” (ARGENTINA,
2004, p. 8, tradugdo nossa), sem especificar, entretanto, quais serdo as estratégias
adotadas. A principio, € possivel subentender que a concepc¢éo de educacgao para a
pequena infancia que ampara o documento (a partir dos trechos citados)
compreende os diferentes tempos que as criangcas tém para se relacionar com o
mundo, o que pressupde considerar também as singularidades neste espago
coletivo de educacéo, estar atento aos modos proprios de expressao e comunicacao
que elas utilizam e considerar todos esses aspectos no planejamento e organizagao

cotidianos. Em outro trecho, acrescenta-se:

[...] Por isso, apresenta caracteristicas proprias nas estratégias escolares
que se diferenciam significativamente dos niveis posteriores. As criangas
nesta idade encontram oportunidade de realizar experiéncias educativas em
um ambiente flexivel tanto na disposicdo e uso de espagos como na
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organizagao de tempos e agrupamento dos alunos. (ARGENTINA, 2004, p.
11, tradugéo nossa).

Ou seja, existe uma demarcagéo clara de que a primeira etapa educativa
difere substancialmente das posteriores, devendo ser estruturada a partir destas
especificidades. Essa orientagdo para a organizagcdo de tempos e espagos poderia
ser um principio educativo, visto que a simultaneidade de agdes (BATISTA, 1998) é
inerente a docéncia da/na pequena infancia, levando em consideragcdo as
necessidades basicas das criangas nessa relagdo de cuidado e educagéo. Chegar
com calma, observar, aproximar-se aos poucos, explorar sem pressa, interromper
para trocar a fralda e acabar com um incobmodo, ou simplesmente descansar um

pouco.

*%*

“Sabemos que o curriculo do nosso pais é fortalecido por esses acordos
federais, mas que essas definicdes ndo s&o suficientes” (ARGENTINA, 2004, p. 5).
Esse destaque é feito logo no inicio e langa a premissa deque os esforgos devem vir
também das professoras e professores no cotidiano escolar para a garantia de uma
educacdo igualitaria para todos. E certo que as professoras sdo as principais
referéncias para as criangas e familias nessa chegada as instituicbes educativas,
mas elas ndo podem ser responsabilizadas pelas falhas do Estado, algo muito maior
e que esta além da sua jurisdicdo. O Estado deve dar condi¢gdes obijetivas
adequadas para que elas possam executar seu papel, ressaltando que a educagao
das criancas é composta por muitas frentes que precisam estar comprometidas com
0 mesmo objetivo, num esforco transversal e complementar. Cito apenas algumas
dessas areas: saude, assisténcia social e seguranga, essenciais para o cumprimento
dos direitos sociais garantidos pela legislagao.

Reforgca-se que a igualdade educativa que o pais busca alcangar, também a
partir dessa publicagédo, almeja “construir unidade sem uniformizar” (ARGENTINA,
2004, p. 7, tradugdo nossa) para as escolas publicas. Mas, quando um documento
chega as instituicbes de forma tdo padronizada e normativa, o debate
tedrico/pedagdgico/metodolégico mais alargado é fragilizado, pois a receita vem
pronta para ser executada, com um fim pré-estabelecido. Trata-se de uma falsa ideia

de liberdade de escolha, ja que toda a maquina esta funcionando na mesma
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engrenagem: aprendizagens focadas na dimensdo cognitiva, avaliagdes, formacéo
docente, materiais e livros didaticos. Assim, “em nome de uma suposta garantia da
qualidade da educagdo, é mais uma vez [desconsiderada] a possibilidade de
reinterpretagao/ressignificacao/tradugao do curriculo” (LOPES, 2015, p. 461).

O uso do termo “particularidades locais”, além de propor aprendizagens
prioritarias nesse curriculo comum, aparece também como um lembrete para
equilibrar a cultura comum e o que é do ambito regional, local. O documento destaca
que este € um direito de aprendizagem de cada crianga que chega a instituigao
educativa, sendo papel das professoras ressignificar e valorizar essa
heterogeneidade, vislumbrando um “horizonte de maior equidade educativa”
(ARGENTINA, 2004, p. 7, tradugao nossa).

E fato que estabelecer um “comum nacional” ou “essencial’ pressupde a
exclusdo de algo e alguém, essa € a face da regulacéo e do controle das diferengas
(RIBEIRO; CRAVEIRO, 2017). Por isso, colocar no mesmo patamar a
democratizagcédo do ensino e a padronizagao € injusto e ilusorio, ja que muitos ainda
ficarao as margens de ambos os processos. Elizabeth Macedo (2015a, p. 898)
acrescenta: “nao sdo apenas os ‘diferentes’ que sao privados de suas vidas para se
enquadrarem na mesmidade universal, todos perdem o seu direito a diferenca ao
serem integrados na promessa do todos como um.”

As caracteristicas que definem os saberes-chave ou as perguntas principais,
0s quais devem estar presentes no cotidiano das “aulas”, precisam estar
relacionados com as areas/disciplinas e “dotadas de validez e aplicabilidade geral”
(ARGENTINA, 2004, p. 8, tradugcdo nossa), além da possuir relevancia para o
mundo contemporaneo, conforme explica o documento. Sdo as famosas
competéncias e capacidades baseadas na nova realidade histérica, social e politica,
que inclui a universalizagdo e obrigatoriedade dos “servicos educativos”
(ARGENTINA, 2004, p. 7, tradugao nossa) para criangas a partir de 4 anos.

Percebemos que, diferente daquilo que se coloca na Lei Nacional de
Educacédo (ARGENTINA, 2006), a qual trata a educagao como direito, aqui ela é
colocada como servigo, em consonancia com os novos discursos das politicas
educativas neoliberais. Essa linguagem prépria das politicas de cunho neoliberal-
econdmico disseminam discursos hegemoénicos que fixam sentidos: sobre a
educacao, o curriculo, 0 que é ser crianga e como viver a infancia. Além dessa

atribuicdo a educacéao, o conteudo esta direcionado a aquisicdo de competéncias e
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capacidades, descartando a multiplicidade de conhecimentos que advém de outras
possibilidades, ja que os encaminhamentos das politicas educativas atuais indicam
essa nomenclatura para direcionar as propostas educativo-pedagodgicas dentro de
um padrdao normativo centrado em areas e conteudos especificos voltados a
interesses econdémicos. Além dos argumentos ja trazidos, a necessidade de impor
um conjunto de conteudos (em forma de aprendizagens apenas da dimensao
cognitiva, competéncias, objetivos ou qualquer outra nomenclatura neste sentido)
leva a comunidade uma compreensado nada camuflada de que as professoras nao
sabem o que e como fazer, de maneira que a responsabilidade pelo fracasso escolar
e por outras mazelas da educacgao recai sobre estas profissionais. Ao mesmo tempo
em que (elas) sdo o motivo da baixa qualidade na educacgao, serdo também as
responsaveis por salvar, desde que sigam as orientacdes ao pe da letra.

A racionalidade das “aprendizagens futuras” esta atrelada aos discursos
neoliberais e serve como estratégia para “melhorar” o desempenho educacional para
enfrentar uma nova sociedade, ou seja, melhorar a eficiéncia do ensino aferindo os
resultados a partir das avaliagdes, marca de uma politica de controle e regulagao.
Para as criancas pequenas, isso se traduz numa preparagao para o futuro, dentro
das qualificagdes exigidas no mercado de trabalho: é precoce, intenso, excessivo e
subversivo. Esse modus operandi coloca em xeque o direito do brincar na infancia,
naturaliza e normaliza a educacéao vista por um viés mercadologico que se opde ao
processo constitutivo humanizador, politico, social e ético. Também significa afirmar
que essa estratégia provoca o estreitamento dos curriculos, o que determina qual é
o conhecimento formal que pode ser validado, de grande importancia para o
“sucesso escolar’ e na vida em sociedade.

A sequenciacédo anual € outra caracteristica dos Nucleos de Aprendizagem
Prioritarios presente no documento. Ela orienta um processo progressivo entre os
ciclos sob a justificativa de garantir a flexibilidade necessaria para atender as
particularidades dos sujeitos. Essa ideia de progressao e sequenciacdo indica, ainda
que venha com a defesa de integracédo entre os ciclos, a delimitagdo de um unico
caminho possivel nos processos de aquisicao dos conhecimentos, determinando um
ponto de chegada comum, a fim de cumprir com os conteudos prescritos no
documento. Como considerar o que as criangas nos trazem? Como incluir nessa

organizacao aquilo que emerge nas relagdes com seus pares? Nao seria essa a
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forma mecéanica e instrucional que tanto criticamos, que encurtam a vivéncia plena
das infancias?

Ao mesmo tempo, ressalta-se que “as praticas de ensino deverao orientar-se
para a compreensao de indicios do progresso e dificuldades dos alunos, para gerar
cada vez mais e melhores apoios, através de intervengdes pedagdgicas oportunas”
(ARGENTINA, 2004, p. 9, tradugao nossa). Nota-se uma preocupacgao frequente em
vislumbrar o progresso das aprendizagens, pressuposto bastante questionavel ja
que o processo de aprendizagem e desenvolvimento ndo se da apenas numa
crescente, sendo de extrema importancia recuar, pausar, voltar para ver denovo o

que ja se viu, como afirma Jose Saramago (1981) em Viagem a Portugal.

*%*

O documento argentino compreende que o processo de aprendizagem se da
de modo proprio e singular em cada sujeito, ainda que as aprendizagens listadas
devam ser “indicios do progresso dos alunos, que determinarao as intervencgdes
docentes pertinentes” (ARGENTINA, 2004, p. 10, tradug¢do nossa), cabendo as
avaliagbes em cada jurisdigdo decidir sobre a promog¢ao dos alunos, terminologias
utilizadas no proprio texto. Em nenhum outro momento essa questao da avaliagéo é
detalhada, deixando a duvida se existe a retengao das criangas na educagao inicial
caso nao tenham um bom desempenho nos processos avaliativos. Seria, no minimo,
contraditorio admitir que o processo de aprendizagem é singular para cada crianga
e, a0 mesmo tempo, estabelecer um padrao normativo, balizar todas as vivéncias e
experiéncias de forma arbitraria e simplista, no caso de provas e teste para aferir os
resultados nas quais “o minimo se torna o maximo” (PEREIRA; OLIVEIRA, 2014
apud RIBEIRO; CRAVEIRO, 2017, p. 59).

Na perspectiva argentina, o jogo orienta as agdes na educacgao inicial, sendo
ele mesmo um produto da cultura, de forma que “a variacao do jogo esta fortemente
condicionada pela pertenga social, pela experiéncia e condigbes de vida (0 que e
como se joga)” (ARGENTINA, 2004, p. 12, tradugédo nossa). A presenga do jogo na
educacado das criangas menores de 6 anos € uma estratégia importante para “o
desenvolvimento das possibilidades representativas, da imaginacdo, da
comunicagao e da compreensao da realidade.” (ARGENTINA, 2004, p. 12, tradugao

nossa).
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Diferente de uma perspectiva educativa em que o brincar é secundarizado
ou recurso instrumentalizado para ensinar determinados conteudos, as
pesquisadoras Manoela Ferreira e Catarina Tomas (2021, p. 1457), em consonancia
com a concepgao do documento curricular argentino, reforcam a ideia de que o

jogo/brincadeira é essencial

[...] para as criangas experimentarem oportunidades de serem criangas; a
livre escolha e exercicio de agcbes e pensamentos; a equidade de poderem
implicar-se em agdes coletivas com os seus pares e de se organizarem
socialmente como grupo; a exploragdo de afinidades eletivas e ampliagao
de sociabilidades; o envolvimento em praticas participativas de expressao e
debate de ideias, de negociacdo de tensdes e conflitos, de concretizagao,
gestdo e avaliagdo de situagdes.

Demarca-se a importancia de apresentar as criangas as diversas
possibilidades de jogo e em espacgos distintos, como dentro da sala ou em espacos
externos. O texto afirma ainda que, na atualidade, polarizou-se a questao do jogo na
educacao da infancia: ora como recurso pedagogico criado em situagdes forcadas e
utilitaristas, sem sentido para as criangas; ora como componente dissociado das
estratégias didaticas, podendo ser excluido das praticas educativo-pedagdgicas.
Ambas parecem nao representar a ideia de jogo defendida pelos argentinos, que se
opdem a “primarizacéo do jardim'” (ARGENTINA, 2004, p. 12).

Segundo o documento curricular, além de incorporar o jogo nas atividades
cotidianas dos alunos, se faz necessario superar a ideia de que o jogo, a
aprendizagem e o0 ensino sdao pensados separadamente, sem correlagdo ao
processo educativo das criancgas. O jogo é reconhecido como estratégia pedagodgica
fundamental (e prioritaria) na articulagdo dos campos do conhecimento, e como
possibilidade para que as criangas alcancem maior “autonomia, cooperacgao,
solidariedade e conhecimentos sobre si mesmos, sobre os outros e sobre o mundo”.
Sao diversos os formatos aceitos nas propostas de ensino, como projetos ou
unidades didaticas, sequéncias didaticas, experiéncias diretas, saidas de campo,
dentre outros. Essa flexibilidade na organizagdo metodoldgica parece indicar certa
autonomia das acbes educativas das professoras: os trajetos percorridos podem
seqguir por inumeros caminhos, desde que demarquem o que é comum, cComo O jogo

enquanto ferramenta pedagodgica e os conteudos prioritarios.

"7 Jardim de infancia que atende a educacéo inicial obrigatéria, a partir dos 4 anos.
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A centralidade do jogo nas praticas educativo-pedagogicas argentinas deve
estar presente em diferentes momentos educativos e formatos multiplos, como o
jogo “simbdlico ou dramatico, tradicional, de construgdo, matematico, das
linguagens” (ARGENTINA, 2004, p. 16, tradugao nossa). As brincadeiras individuais,
grupais e coletivas, com regras e estratégias de cooperacdo proprias, sdo de
extrema importancia para a aquisigdo de conhecimentos, pois criam espacos de
troca. A necessidade de colocar em equilibrio os desejos das criangas as coloca em
situacbes de frustracido e enfrentamento de sentimentos como raiva, tristeza e
outros. Estar em contato com tais situagdes é importante para que elas aprendam a
lidar de diferentes modos com aquilo que sentem, elaborem estratégias para
resolver tais conflitos, percebam que existem perspectivas distintas e coexistem
desejos que nem sempre vao a mesma diregcdo, desafios que se colocam no
convivio coletivo em que o “eu” ndo é unico e precisa ceder, negociar e aprender a
estar com o “outro”.

O documento curricular argentino indica que as criangas também podem
escolher as materialidades e modos de organizar esse momento. Este aspecto nos
leva novamente a pensar sobre a autonomia das criangas, sujeitos ativos e
participativos no processo educativo, que chegam as instituicbes com experiéncias
anteriores, habitos, desejos, ideias, imaginagdo, criatividade e inventividade,
aspectos que aparecem nas situag¢des de brincadeira e contribuem com o grupo, no
sentido de ampliar os repertorios ludicos e as possibilidades multiplas de interagao.

Ao compreender a importancia das dimensdes que constituem os sujeitos,
pensando-as na integralidade dos processos educativos, o documento curricular
inicia a lista de aprendizagens prioritarias com o conhecimento sobre si, dos limites e
das possibilidades de cada um. Na sequéncia, traz a necessidade de potencializar
uma maior autonomia das criancas e, por fim, mostrar a elas modos de se
expressar, comunicar e elaborar seus proprios sentimentos, emocdes e ideias.
Neste sentido, ele indica uma sensibilidade para acolher de multiplas formas as
criangas e suas manifestacbes expressivo-comunicativas, considerando nao soé
aquilo que elas verbalizam, mas também o que sinalizam de outros modos: nas
situagdes de brincadeira, na relacdo com as materialidades, com seus pares e com
os adultos envolvidos.

O choro, os gestos, os movimentos corporais, olhares € modos de interacéo

que lhes sao singulares, préprios, exigem de nds, professoras, atengao redobrada e
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estratégias distintas para fazer as melhores mediagdes. De fato, s é possivel saber
como lidar com as particularidades de cada crianga em cada situacdo, no cotidiano
da instituicdo educativa, o que impossibilita encaminhar diretrizes especificas a partir
de um padrao comum. Isso nao inviabiliza, entretanto, que essas diretrizes sejam
consideradas como elemento reflexivo das ag¢des educativo-pedagogicas e dos
sujeitos envolvidos, sujeitos estes que se modificam a cada dia, transformam e séo
transformados a partir das vivéncias e relagbes estabelecidas, e que podem ser
auxiliados em sua conduta por reflexdes suscitadas por essas diretrizes.

Ainda a respeito dos corpos infantis, indica-se no documento argentino o
trabalho com a descoberta e a experimentacao das possibilidades do préprio corpo.
Sao sugeridas situagbes que desafiam as criangas a alcancar maior dominio
corporal, além de Ihes proporcionar identificar as partes do seu préprio corpo, suas
caracteristicas e fungdes. “A voz, o corpo, o jogo dramatico e as produgdes plastico-
visuais” sdo tidas como importantes possibilidades de expressdo (ARGENTINA,
2004, p. 18, traducdo nossa), na mesma diregdo apontada quando validadas,
também no documento, as “cem linguagens”'® das criancas. A autoria propria nas
producgdes plasticas, musicais, corporais e teatrais também é valorizada. Validar as
multiplas formas de expressdo e comunicacdo das criangas € considera-las como
sujeitos ativos no processo educativo, capazes de tomar decisdes e admitir suas
potencialidades, o que legitima a autoria e valoriza sua capacidade imaginativa e
criativa, além de entendé-las também como produtoras de cultura e interlocutoras na
relagdo com o conhecimento.

Sendo as instituigdes educativas um dos primeiros espagos de convivio
coletivo para a maioria das criangas, o documento curricular argentino considera
necessario aprender sobre as regras para viver bem em sociedade e estabelecer
modos de interagir e ser solidario, de cuidar do outro e desenvolver estratégias que
ajudem a resolver conflitos. Até aqui nenhuma surpresa, pois a chegada das
criangas ao mundo estabelece a urgéncia de apresentar a elas formas de convivio e
interagdo éticas inscritas no bem comum e na vida coletiva, possibilitando, inclusive,
melhorar e tornar mais respeitosas suas relagcdes com os adultos, permitindo-lhes

aprender uns com os outros, escutar atentamente uns aos outros, superar desafios e

'8 As cem linguagens da criancga, poema de Loris Malaguzzi.
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seguir de méos dadas na diregdo de um projeto que reconhega a especificidade
dessa relagao.

No que diz respeito a cultura, aquilo que constitui a identidade dos povos e
comunidades, dentre alguns aspectos ja anteriormente elencados, coloca-se no
documento a necessidade de reconhecer e valorizar “a historia pessoal e social”
(ARGENTINA, 2004, p. 20, tradugdo nossa). Ja as linguagens oral e escrita sdo
incluidas na lista de aprendizagens prioritarias, a partir de situagdes que envolvam a
participacdo das criangas em conversas e situagdes de leitura e escrita, a fim de
compreender os significados e sentidos, além de explorar as possibilidades de
representacdo e comunicagdo das linguagens. Estar em contato e descobrir a
multiplicidade dos géneros textuais s&o outros elementos que compde os
conhecimentos voltados para essa area.

O documento demarca ainda a importancia de estar em contato com a
literatura, conhecer e explorar o espaco da biblioteca, desfrutar de narrativas orais
ou leituras. Tais esforgos orientam no sentido de estabelecer a fungao social da
escrita e leitura nas criangas, criando a necessidade e mobilizando o interesse delas
nesse universo letrado, com sentido, de forma contextualizada e funcional. No
entanto, um dos pontos desperta cautela: “iniciar textos escritos ditados pelas
professoras” (ARGENTINA, 2004, p. 19, tradugado nossa). Apesar de nao especificar
como tais praticas sdo desenvolvidas, assume-se o risco de que, a partir de
interpretacbes distintas, elas diretrizes remetam a praticas tradicionais de
alfabetizacdo, amplamente debatidas e que revelam uma distancia grande entre os
modos pelos quais as criangcas aprendem e os meétodos tradicionais de ensino,
acarretando maiores dificuldades para a apropriagcdo dos conhecimentos, quando
“transmitidos” de forma mecanica e repetitiva.

A tecnologia aparece com pouco espago nos Nucleos de Aprendizagens
Prioritarios, apenas na ultima pagina do documento, quase sem destaque, apenas
para que as criangas reconhecam alguns materiais e ferramentas, seu contexto de
producao e formas de uso. Nao se estabelece critérios ou formas mais incisivas de
contato com as tecnologias, na diregdo de desenvolver aptiddes especificas como,
por exemplo, a aquisicdo de habilidades orientadas para a execucdo de um
trabalho/fungao particular.

O destaque para a matematica é trazido com maior énfase no ultimo topico,

especificamente no reconhecimento dos numeros naturais para a “resolugcao de
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problemas, conhecimentos espaciais para descrever posi¢cao e deslocamento de
objetos, formas geométricas, a funcdo social de medidas convencionais e n&o-
convencionais” (ARGENTINA, 2004, p. 21, tradugdo nossa). Também nao
surpreende esse tipo de conteudo, ja que nas situagbes de brincadeira sao
conhecimentos recorrentes e necessarios para sua estruturagdo e organizagao. A
unica problematica seria 0 modo como esses conhecimentos s&o incluidos no
cotidiano da educacgao inicial e apresentados as criangas: com exemplos e situagdes
pertencentes aqueles contextos sociais e culturais? Ou de forma mecanica e
instrucional, sem a conectividade necessaria com as vivéncias das criangcas?

De um modo geral, o documento curricular para a educacéo inicial proposto
na Argentina reune conteudos de forma bastante generalizada e abrangente, sem
ser muito diretivo e prescritivo. Isso porque cada Provincia tem o dever de elaborar
documentos curriculares a partir da orientacdo do documento oficial nacional. Ainda
que tenha sido produzido entre os anos de 2004 a 2012, em que o movimento das
politicas educacionais neoliberais ja estava em andamento e sendo disseminadas
pelos Organismos Internacionais, a proposta dos Nucleos de Aprendizagens
Prioriratios parece ir na contramé&o de uma organizagao curricular por competéncias.
Ao que tudo indica, mesmo com a instituicdo da obrigatoriedade para criangas a
partir de 4 anos, o projeto educativo formulado neste documento reconhece a
especificidade da educacéo inicial, que difere das demais etapas educativas, além
de acreditar em uma formacdo humana em sua integralidade, sem hierarquizar as
dimensdes constitutivas das criangas ou secundarizar determinadas areas do
conhecimento. A maioria dos aspectos trazidos aqui reconhece a poténcia das
criangas, suas vozes e a capacidade que elas tém de transformar o mundo em que
vivem.

E fato que a semantica de algumas palavras aponta uma compreensao
diferente do referencial tedérico que guia este trabalho, como o foco nas
aprendizagens, palavra que aparece em grande destaque no texto e com
recorréncia, totalizando 47 vezes (Quadro 1). O processo educativo é da ordem do
acontecimento, ndo podendo ser definido a priori. Ele conta com a imprevisibilidade
do que é despertado nestes espacgos de socializacao coletiva. E o imprevisivel, aqui,
nao é usado no sentido do espontaneismo (em que nao se sabe o que fazer e deixa-
se que o fluxo siga sem qualquer mediagdao), mas no sentido de contar com a

(re)criagdo a partir daquilo que é intencionalmente proposto, que nos leva a
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caminhos distintos e multiplos. Por isso, reduzir a educagcdo a niveis de
aprendizagens cognitivistas (que ignora as demais dimensdes constitutivas dos
sujeitos), as quais nem ao menos sao focadas no tempo presente, parece um
grande equivoco e um profundo desrespeito ao direto de ser criancga.

Do mesmo modo, as palavras “conhecimento” e “saberes” destacam-se na
recorréncia; juntas aparecem 45 vezes no documento. No meu entendimento, ao
apontar os “conhecimentos” os argentinos referem-se aquilo que foi produzido pela
humanidade, que faz parte da cultura e estd também atrelado as areas disciplinares.
Ja os “saberes” parecem ser de ordem pessoal, 0 modo como cada sujeito elabora
0s conhecimentos da sociedade e o transformam em algo para si, nas suas
subjetividades. Ou seja, se em outros referenciais essas palavras aparecem com a

mesma significacdo, aqui se diferem e apontam o que é coletivo e individual.

4.2. EDUCAGAO INFANTIL NO BRASIL: BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

Pautada no slogan de que a aprendizagem de qualidade é uma meta
educativa do pais, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) é apresentada
como pega central para alcancar este objetivo. Num total de 600 paginas de um
documento que orienta a educacado basica brasileira (educagao infantil, ensino
fundamental e ensino médio), apenas as primeiras 56 paginas sao retratadas neste
estudo: a introdugéo, a estrutura da BNCC e a etapa da educacgéao infantil. Essa
publicagdo faz parte de um projeto educativo que a coloca como o centro para a
resolugdo de uma crise na educacgao, atrelada a qualidade, e “centra-se no controle
curricular e nas avaliagbes em larga escala.” (CAMPOS e DURLI, 2020, p. 252).

Apesar de o documento ter sido elaborado por um grupo de especialistas das
diferentes areas do conhecimento, vale destacar que, mesmo com a abertura de um
sistema para receber as diversas contribuicdes/sugestdes de profissionais,
pesquisadores, grupos de estudos e académicos, estas ndo foram contempladas na
ultima versdo aprovada, de forma arbitraria e pouco (ou nada) democratica. O

debate privilegiou
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[...] alguns grupos de especialistas, em detrimento da ampla sociedade
organizada, desconhecendo acumulos importantes de conhecimentos
tedrico-praticos produzidos por pesquisadores, professores e entidades
sobre a questao curricular, bem como sobre os processos de aprendizagem
e desenvolvimento. (BARBOSA et al., 2018, p. 3).

Logo na apresentacdo, afirma-se que este € um documento situado
historicamente, que responde as demandas atuais da educag¢ao, mas com o foco de
preparacgao para o futuro. A BNCC mostra o alinhamento com a Agenda 2030 da
Organizagdo das Nagbes Unidas ao afirmar o compromisso da educagdo com a
transformacao da sociedade, ressaltando que suas diretrizes estao “[pautadas] em
altas expectativas de aprendizagem” (BRASIL, 2018, p. 5). Claramente, as
expectativas de aprendizagens estdo vinculadas a interesses econdmicos, 0s quais
reforgam a relagdo com o conhecimento de forma funcional e pragmatica.

Assim como citado no documento curricular argentino, sabe-se que este nao
€ 0 unico instrumento necessario para eliminar as desigualdades educacionais do
pais, entretanto, ele é colocado como uma pec¢a importante, que influenciara outras
politicas. As aprendizagens essenciais sdo incluidas no documento a fim de garantir
os “direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos em todas as etapas
e modalidades da Educacao Basica” (BRASIL, 2018, p. 7), o que inclui a educacéao
infantil. As mesmas aprendizagens essenciais serdo também ferramenta para a
formacéao inicial e continuada dos profissionais, producdo de materiais didaticos,
infraestrutura, condigdes de oferta, instrumento para avaliagao e exames nacionais.

Segundo Maria Carmen Barbosa e Maria Luiza Flores (2020, p. 84), as
discussoes iniciais para a inclusdo da educacao infantil na construgdo da BNCC

apoiavam-se

[...] na possibilidade de que esse documento pudesse se configurar como
mais uma normativa para fortalecer o reconhecimento dessa etapa
educativa como parte da Educagdo Bésica, desde que garantidas suas
especificidades e condi¢des de oferta.

Hoje € visivel que isso ndo aconteceu, e que o documento trouxe ainda mais

retrocessos para a educacao da pequena infancia, a medida que

[...] ha uma maior énfase na relagdo ensino e aprendizagem, no professor
como modelador do comportamento infantil, nos objetivos individualizados, no
controle da aprendizagem pelo professor, e no uso de inUmeras técnicas e
tecnologias educacionais, com a auséncia de referéncias as relagbes
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histéricas, sociais e culturais, assim como consideragao as diversidades
sociais e individuais. (BARBOSA; FLORES, 2020, p. 96).

As aprendizagens essenciais sdo transformadas em dez competéncia gerais,

sendo definidas como

[...] a mobilizagcdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2018, p. 8).

Uma alteragdo na LDB (Lei n° 13.415/2017) passa a utilizar novas
nomenclaturas para explicitar a finalidade da educag¢ao e os aspectos comuns que
os estudantes devem aprender na Educacdo Basica: “direitos e objetivos de
aprendizagem” e “competéncias e habilidades”. Macedo (2015a) traz uma
importante reflexao, critica e potente, para questionarmos as nomenclaturas e nos

atentarmos a semantica, considerando que ndo ha neutralidade nos discursos:

“o carater publico da educacdo parece perder espago para os direitos de
aprendizagem, que sdo definidos como direitos a aprendizagem de
contelidos/objetivos que garantirdo aos alunos o direito abstrato de ser
sujeito, cidadao ou de existir numa nacao” (MACEDO, 2015a, p. 904).

A fim de defender a existéncia de uma base comum, o documento traz
experiéncias eficazes em paises que ja adotaram essa estratégia na construcéo de
seus curriculos, como Australia, Portugal, Franga, Columbia Britanica, Poldnia, EUA,
Chile, Peru, dentre outros. Essa ideia parece transpor estruturas e formas de educar,
adapta-las a nossa realidade, interiorizando o que é externo, colocando no mesmo
patamar paises com contextos sociais, histéricos e politicos muito diferentes. Nas
palavras de Alice Lopes (2015, p. 462), tais “projetos ndo sado iguais, ndo remetem
aos mesmos propositos e interesses, ndo sdo neutros e tampouco servem a todos
todo o tempo”. Importar modelos que desconsideram as singularidades dos
contextos significa excluir cada vez mais as identidades culturais e sociais préprias
de cada contexto educativo.

Outro argumento a favor da orientagao curricular defendida na BNCC aponta
para o enfoque adotado em avaliagcbes internacionais da OCDE, que coordena o
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PISA™, e da UNESCO, que é responsavel pela LLECE®. De um modo geral, as
decisbes pedagogicas devem orientar-se por aquilo que os alunos precisam “saber”
e por como eles precisam “saber fazer”. Se o primeiro esta relacionado ao saber dos
conhecimentos, habilidades e valores, o segundo refere-se ao saber como usa-los
para a resolucdo das demandas da vida, considerando o exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho.

Logo nas primeiras paginas do documento, a informacgao nos faz pensar: “as
competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos sao diversos” (BRASIL, 2018, p.
11). Ou seja, o conteudo € basico-comum a todos, cabendo a cada sistema de
ensino complementa-lo de acordo com as suas particularidades em seus curriculos,
algo que ja esta sinalizado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB
(BRASIL, 1996). Mais a frente, esta detalhado que cabe as escolas a fungdo de
elaborar suas propostas pedagogicas de acordo com todas as orientagées contidas
nos curriculos. O que fica claro aqui € que a BNCC nao €& curriculo, mas
complementa o curriculo, mesmo tendo carater mandatério e forgca de lei. Com isso,
as redes tém autonomia para organizar suas proprias propostas, apesar do impacto
das avaliagbes em larga escala e valores concedidos aquelas instituicbes com um
bom desempenho.

O curriculo € uma construgao social que reflete a cultura. Dessa maneira,
qualquer base nacional “subestima a interagdo social e a diferenga, inclusive
ignorando a multiplicidade de demandas” (RIBEIRO; CRAVEIRO, 2017, p. 59).
Marginalizar ou secundarizar as demandas locais, compreendé-las como meros
ajustes numa base geral é um grande erro. A logica parece ser distribuir o
conhecimento como se fosse um objeto, passivel de ser entregue de forma igual a
todos, de maneira externa ao sujeito: “a experiéncia vem pronta”. A Base vira
referéncia, padréo, e os projetos locais ndo s&o prioridade, ndo tem a mesma
relevancia nem demandam os mesmos esfor¢os para se concretizarem.

A concepgao de educacgado defendida por este trabalho (pautada em um
conjunto de estudos académicos ja mencionados) vai na diregdo de construir
subjetividades multiplas, que geram questionamentos na leitura deste documento

curricular: como pode ser aceitavel encapsular esse processo de forma normativa e

"% Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos.
% Laboratério Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacdo para a América
Latina.
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padronizada? Por isso, “[...] torna-se questionavel submeter tais projetos a pretenséo
de medir, comparar e avaliar conhecimentos/padrées de aprendizagem para
alcangar a ‘medida/comparagao/avaliagao de pessoas’™ (LOPES, 2015, p. 455, grifo
NOSs0).

O toépico Base Nacional Comum Curricular: igualdade, diversidade e
equidade traz a ideia de que, ao especificar as aprendizagens essenciais para todos
os estudantes, a BNCC tem a capacidade de alcangar uma igualdade educacional
que se iniciaria desde a garantia do direito de acesso e permanéncia nas instituicdes
educativas. Mas é preciso reafirmar que as desigualdades educacionais s&o
acentuadas quando as definicbes de raca e etnia, sexo e condicdes sociais das
familias entram na equacgao, o que significa dizer que nem todas as criangas partem
das mesmas condi¢gdes no que diz respeito a educagdo. Por isso, a equidade
aparece como forma de reconhecer as diferentes necessidades do sujeito e formas
de supera-la, principalmente em relagdo aos grupos marginalizados e discriminados
historicamente: “como os povos indigenas originarios e as populagdes das
comunidades remanescentes de quilombos e demais afrodescendentes” ((BRASIL,
2018, p. 16). Discute-se, inclusive, a possibilidade de pensar curriculos
“‘interculturais, diferenciados e bilingues” como forma de considerar a diversidade
existente no pais?'.

Ao tratar da autonomia dos sistemas e redes de ensino para produzir
curriculos em complementaridade a BNCC, o documento ressalta a participacado das
familias e da comunidade a fim de tomar decisdes de varias ordens, com destaque
para aquelas que chamam mais atencgéo: “fortalecer a competéncia pedagdgica das
equipes escolares”; [...] gestao do ensino”; aplicar avaliacbes que gerem referéncias
para melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos” (BRASIL,
2018, p. 17).

O reconhecimento de uma formagédo integral, com vistas ao
“desenvolvimento humano global” (BRASIL, 2018, p. 14) é destacado como um
compromisso na educacado basica, um processo complexo e nao linear que nao

deve ser reduzido a dimensao cognitivo-intelectual ou afetiva. Faz-se necessario

ZDestaca-se, nesse caso, 0s retrocessos em relacdo aos direitos humanos dos povos indigenas no
Brasil durante o Governo de Jair Bolsonaro (2018 - 2022), bem como o aumento da discriminagéo
para com aqueles considerados minorias (apesar de muitas vezes serem a maioria). O caso mais
recente diz respeito a crise sanitdria e humanitaria do povo Yanomami devido ao garimpo ilegal,
amplamente divulgado nas midias no inicio do ano de 2023.
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“assumir uma visao plural, singular e integral da crianga”, sendo ela um “sujeito de
aprendizagem” (BRASIL, 2018, p. 14). A escola seria, entdo, o espag¢o de encontro
das diferentes infancias e diversas culturas, pautada na democracia inclusiva, no
“respeito as diferengas e diversidades” (BRASIL, 2018, p. 14). Mais especificamente,

a educacéo infantil seria responsavel por garantir

[...] as condigdes para que as criangas aprendam em situagbes 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, 2018, p. 37).

Diante de tantas fun¢des promulgadas pelo documento, valeria a pergunta: o
que de fato significa dizer que a crianga € um sujeito de aprendizagem? A
aprendizagem a que se refere € apenas da dimensao cognitiva?

As dez competéncias® apresentadas sdo orientagdes bastante genéricas
para todas as etapas e niveis, que a partir dai desdobram-se mais direcionadas para
cada faixa etaria. A fim de adequar os sujeitos a nova realidade mundial, as
competéncias os ajudardo a “reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural,
comunicar-se, ser criativo[s], analitico-critico[s], participativo[s], aberto[s] ao novo,
‘colaborativo(s], resiliente[s], produtivo[s]” (BRASIL, 2018, p. 14, grifo nosso). O
destaque esta nas palavras escolhidas para descrever o sujeito em formacgao e as
habilidades que ele devera desenvolver, escolhas que ndo condizem com uma
educacao de tempo alargado, com foco no processo € nao nos resultados, em uma
l6gica de viver intensamente as experiéncias ao invés de colecionar resultados.

Na educagado infantil, os eixos estruturantes das praticas educativo-
pedagdgicas continuam sendo as interagbes e brincadeiras, como consta das
DCNEI (BRASIL, 2009). Com a BNCC, acrescentam-se seis “direitos de
aprendizagem e desenvolvimento”: conviver, brincar, participar, explorar, expressar,
conhecer-se. A descricdo destes direitos contempla aspectos importantes no
processo de socializagdo das criangcas, aparentemente reconhecendo as
complexidades nele envolvidas. O brincar também aparece no documento brasileiro

como jogo, 0 que mostra uma aproximagao das orientagbes dos dois paises e

2\/er quadro “As dez competéncias gerais para a Educagéo Basica na BNCC” no Anexo.
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aponta o reconhecimento da especificidade dos modos préprios de interagir,
socializar, comunicar e se expressar na infancia.

No entanto, ao comentar sobre o papel do educador (nomenclatura utilizada
pelo documento), algo chama a atencdo: a partir das observagdes e registros,
“evidenciar a progressao” (BRASIL, 2018, p. 39) das aprendizagens das criangas.
Ainda que fique claro que esta ndo sera uma ferramenta para classificar, selecionar
ou promover, o0 questionamento se da pela compreensdao do processo de
desenvolvimento num crescente, o mesmo ocorrido com o documento curricular
argentino.

A partir destes direitos de aprendizagem e desenvolvimento, o documento
apresenta cinco campos de experiéncia: o eu, o outro e o nos; corpo, gestos e
movimentos; tragos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginagéo;
espacos, tempos, quantidades, relagbes e transformagbes. Dentro de cada campo
foram definidos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, separados, inclusive,
por faixa etaria: bebés (zero a 1 ano e 6 meses); criangas bem pequenas (1 ano e 7
meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses).

Diferente das orientagdes mais gerais das competéncias e campos de

"2 350 bastante

experiéncias, os “objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
detalhados, definindo os tipos de acdes esperadas das criancas, as quais devem
demonstrar a aquisi¢gado das aprendizagens esperadas. Para balizar os objetivos, as
aprendizagens sao descritas da seguinte forma: “tanto comportamentos, habilidades
e conhecimentos quanto vivéncias que promovem aprendizagem e desenvolvimento
nos diversos campos de experiéncias” (BRASIL, 2018, p. 44). Ao olhar
detalhadamente esses objetivos, € temeroso pensar que os pontos elencados
poderao ser transformados em listas de atividades a serem cumpridas para alcangar
as aprendizagens cognitivas apenas, o que também se pode nomear como
“apostilamento® de praticas educativo-pedagdgicas e experiéncias”, algo bastante
diferente daquilo que se compreende neste trabalho como experiéncia
(LARROSA,2002; 2011).

A concepcao de crianca definida pela BNCC é tal qual aquela compreendida
nas DCNEI:

s tabelas completas estao disponiveis no Anexo A.
*Para um aprofundamento desta tematica, ver: Rebelo, Buss-Sim&o e Cavalheiro (2019);
Nascimento (2014) e https://www.youtube.com/watch?v=ypD6jkFpjb8&t=4563s
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[...] sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, Questiona
e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2009, p. 12).

O texto do documento também sinaliza um certo tipo de compreensao
acerca da especificidade do sujeito da relacdo educativa (as criangas) e da
centralidade do corpo nesse processo, sendo ele (o corpo) a principal forma de
expressao, comunicagao, interagdo e modo pelo qual as criangas
conhecem/acessam o mundo.

O ultimo ponto relacionado a educacao infantil diz respeito a transi¢ao para a
proxima etapa educativa, o ensino fundamental, garantindo a “integracédo e
continuidade dos processos de aprendizagens das criancas” (BRASIL, 2018, p. 53).
Neste sentido, sdo elaboradas tabelas com uma espécie de “sintese de

aprendizagens” referentes a cada campo de experiéncias.

Quadro 4 — Sintese de aprendizagens da BNCC para a educacéo infantil

O eu, o outro e 0 nds Respeitar e expressar sentimentos e emocgdes.

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.

Corpo, gestos e movimentos Reconhecer a importancia de acdes e situagdes do
cotidiano que contribuem para o cuidado de sua saude e
a manutengao de ambientes saudaveis.

Apresentar autonomia nas praticas de higiene,
alimentacéao, vestir-se e no cuidado com seu bem-estar,
valorizando o proprio corpo.

Utilizar o corpo intencionalmente (com criatividade,
controle e adequacado) como instrumento de interacao
com o outro e com 0 meio.

Coordenar suas habilidades manuais.

Tracos, sons, cores e formas Discriminar os diferentes tipos de sons e ritmos e
interagir com a musica, percebendo-a como forma de
expressao individual e coletiva.
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Expressar-se por meio das artes visuais, utilizando
diferentes materiais.

Relacionar-se com o outro empregando gestos,
palavras, brincadeiras, jogos, imitagdes, observagdes e
expressao corporal

Fonte: BNCC, 2018, p. 54.

Quadro 5 — Sintese de aprendizagens da BNCC para a educacgao infantil

(continuacéo)

Escuta, fala, pensamento e imaginagao

Expressar ideias, desejos e sentimentos em
distintas situacbes de interacdo, por
diferentes meios.

Argumentar e relatar fatos oralmente, em
sequéncia temporal e causal, organizando e
adequando sua fala ao contexto em que é
produzida.

Ouvir, compreender, contar, recontar e criar
narrativas.

Conhecer diferentes géneros e portadores
textuais, demonstrando compreensao da
funcao social da escrita e reconhecendo a
leitura como fonte de prazer e informacao.

Espacos, tempos, quantidades, relacbes e
transformacgdes

Identificar, nomear adequadamente e
comparar as propriedades dos objetos,
estabelecendo relagdes entre eles.

Interagir com o0 meio ambiente e com
fenbmenos naturais ou artificiais,
demonstrando curiosidade e cuidado com
relacéo a eles.

Utilizar vocabulario relativo as nogbes de
grandeza (maior, menor, igual etc.), espacgo
(dentro e fora) e medidas (comprido, curto,
grosso, fino) como meio de comunicagéo de
suas experiéncias.

Utilizar unidades de medida (dia e noite;
dias, semanas, meses e ano) e nogdes de
tempo (presente, passado e futuro; antes,
agora e depois), para responder a
necessidades e questbes do cotidiano.
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Identificar e registrar quantidades por meio
de diferentes formas de representagao
(contagens, desenhos, simbolos, escrita de
numeros, organizagcado de graficos basicos
etc.)

Fonte: BNCC, 2018, p. 55.

O que posso inferir de 55 ocorréncias para aprendizagem e experiéncia?
Bom, quanto a aprendizagem (no singular ou plural) fica evidente a ligagdo com um
saber-fazer pratico, que esta relacionado ao futuro, que também hierarquiza a
dimensao cognitiva dentre as demais que constituem os sujeitos. No presente, elas
servem para serem avaliadas, medidas e condicionadas para um fim comum: o
padrao esperado.

Na mesma dire¢ao, a perspectiva de experiéncia na BNCC

[...] associa-se a ideia da experimentagdo, da agao pratica, como
manipulacdo do real e como experimento. Sempre de forma a dar a diregédo
da agdo e moldar a experiéncia. Recuperar pedagogias ativas, sobre
roupagem de participativas, ndao rompe com os modelos classicos e
concepgdes tradicionais vinculadas ao enquadramento social. (ROCHA e
BUSS-SIMAO, 2018, p. 31)

Ou seja, sdo conteudos definidos previamente, sem a participacdo da
criangas (e até mesmo das professoras), com um caminho e finalidade também ja
demarcados. Dizer que a BNCC nao é curriculo, mas apresenta-la como um
documento com demarcagdes tao restritas, direcionadas e prescritivas parece um

contrassenso.

4.3. EDUCAGAO PRE-ESCOLAR NA COLOMBIA: BASES CURRICULARES

O documento Bases Curriculares para la Educacion Inicial y Preescolar
(COLOMBIA, 2017)foi elaborado por professores especialistas e contou com
contribuicbes de Universidades, Escolas Normais Superiores, Fundacbes e
Associagdes, bem como Instituicdes educativas, Jardins Infantis e Centros de
Educacao Inicial e Pré-escolar. Sdo 156 paginas que contemplam a fundamentacgéo;
a organizagdo curricular e pedagogica; e a pratica pedagogica. Na apresentagao do
documento, a Ministra da Educacéo ressalta o papel essencial que os docentes

desempenham “para a transformacdo da sociedade”, e conclui: “Sdo vocés que
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criam oportunidades para nossas criangas e jovens potencializarem seu
desenvolvimento e aprendizado” (COLOMBIA, 2017, p. 19, traducéo nossa).

Para que as instituicbes educativas sejam um espago privilegiado na
construcdo de processos educativos e pedagdgicos, € necessario que as

professoras® planejem

[...] de forma intencional e flexivel, que encontrem valor no inesperado e no
cotidiano, que observem e ougam constantemente o que as criangas dizem
e fazem, para mediar e propor agdes que favorecam seu desenvolvimento e
aprendizagem.(COLOMBIA, 2017, p. 23, tradugao nossa).

Ainda na apresentagdo do documento, ja € anunciada a ideia de que a
educacado da infancia tem grande impacto sobre o desenvolvimento integral dos
seres humanos, culminando em retornos em diferentes niveis. Diante desse peso
colocado sobre a educacéo inicial e pré-escolar®, tendo em vista que a Coldmbia é
um “pais pluriétnico e multicultural” (COLOMBIA, 2017, p. 112, traducdo nossa), as
Bases Curriculares apresentam-se como “uma ferramenta a nivel nacional que dé
identidade, sentido e gere consenso sobre 0s processos, experiéncias curriculares e
pedagdgicas nos primeiros seis anos” (COLOMBIA, 2017, p. 28, traducdo nossa).
Além disso, o documento colombiano mostra “o qué, para qué e como favorecer o
desenvolvimento e aprendizagem das criancas” (COLOMBIA, 2017, p. 22, tradugdo
nossa).

A relagédo entre aprendizagem e desenvolvimento, com base nos estudos de
Vygotsky (1982), é compreendida como “processos inter-relacionados e
interdependentes que surgem na relagao social e cultural, os quais sdo possiveis por
meio das interagdes” (COLOMBIA, 2017, p. 23, traducdo nossa). O carater social é
inerente a formagao humana e por isso os colombianos elegem o curriculo com base
na experiéncia para organizar a educacgao das criangas menores de 6 anos, sendo

estas compreendidas como

sujeitos Unicos, capazes de influenciar e transformar o mundo ao seu redor,
ativos e com tempos diferenciados para construir aprendizagens,
pertencentes a uma cultura, construtores de seus proprios caminhos,
participantes com autonomia e seguranga para que suas opinides sejam
levadas em consideragdo, assumindo com responsabilidade, de acordo com

®Em todo o documento, utiliza-se professora e professor. Aqui, opto por trazer apenas as
“grofessoras”, pelo fato de serem elas que atuam em peso na educagao infantil.
2 Apenas a educacao pré-escolar é considerada parte do Sistema Educativo Colombiano.
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seu desenvolvimento, decisdes compartilhadas com outras pessoas em
assuntos que afetam suas vidas e a de suacomunidade. (CASTANEDA;
ESTRADA, s.f., apud COLOMBIA, 2017, p. 25, tradugdo nossa).

Além de amparar-se nos estudos de Vygotsky, o documento curricular recorre
a uma publicacado intitulada Primeira Infancia: um olhar da neuroeducacéo (OEA)
(2010) para justificar a importancia deste primeiro nivel educativo: “Tudo o que
acontece nos primeiros anos € fundamental para o desenvolvimento fisico, cognitivo,
emocional e de linguagem das criangas” (COLOMBIA, 2017, p. 33). Novamente, as
lentes estdo apontadas (com intensidade!) para a educacéo desde cedo, orientagao
comum vinda dos Organismos Internacionais e agéncias financiadoras. O termo
“‘primeira infancia”, por exemplo, aparece 45 vezes no documento curricular e
corrobora o discurso neoliberal a respeito da educagao das criancas desde a tenra
idade.

As criangas apresentam ao longo do desenvolvimento algumas capacidades e
habilidades, construgdes e conhecimentos que utilizam para interagir com os outros,
para se relacionar com o mundo, sendo tarefa das professoras saber quais séo
essas capacidades e entdo tracar as acgbes pedagodgicas que tenham
intencionalidade. Nesta direcdo, a educacdo pré-escolar seria esse processo
pedagadgico intencional que deve promover o desenvolvimento das criangas.

E com base nos aspectos citados que se fundamenta um curriculo baseado
na experiéncia, ancorado nas ideias de John Dewey (1970). Afirma-se que esse
modo de conceber o curriculo, baseado na experiéncia, encontra “sentido no que as
criangas fazem, no que exploram, indagam, em seus desejos, questdes, em suas
proprias formas de se comunicar, em sua sensibilidade, mais do que nos conteudos
tematicos” (COLOMBIA, 2017, p. 26, traducdo nossa). Ao mesmo tempo, apoiados
na teoria de Jorge Larrosa, os colombianos compreendem a experiéncia como
aquilo que potencializa o desenvolvimento e transforma os sujeitos a partir de
vivéncias unicas e irrepetiveis.

A defesa por um curriculo para a educacao pré-escolar “coloca em primeiro
plano relacionamentos, encontros, dialogos, negociacbes e reconhece a natureza
contextual e a dinamica da prépria pratica” (COLOMBIA, 2017, p. 26, tradugdo
nossa), além de garantir e respeitar os tempos de infancia, como propde Hoyuelos
(2008, p.11 apud COLOMBIA, 2017, p. 26, traducdo nossa):
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[...] pois abragca a oportunidade do momento, 0 momento onde surge o
inédito, onde as criangas expressam sem pressa as profundezas de sua
propria sabedoria, sem ter que parar o tempo ou esticar o momento, mas
respeitando o futuro dos momentos e suas agdes.

Essa proposta curricular propbe que as praticas educativo-pedagodgicas
demarquem duas frentes: a sistematicidade dos processos e as interagcbes. A
primeira diz respeito a tudo aquilo que os sujeitos desta relagdo educativa trazem
consigo € indicativo para compor a organizagdo pedagogica, sendo também
utilizados para dar continuidade e sequéncia ao processo de desenvolvimento e
aprendizagem, “porque é justo aqui que se abrem as oportunidades para transformar
e enriquecer as experiéncias” (COLOMBIA, 2017, p. 29, traducdo nossa). Ja as
interacdes sdo descritas como “coluna vertebral do curriculo” (COLOMBIA, 2017, p.
28, tradugao nossa).

As interacdes devem estar presentes em todos os momentos na instituicao

educativa, pois compreende-se que elas séo

relagdes bidirecionais que dizem respeito a capacidade das professoras de
perceber e ouvir as criangas, a partir de suas intengdes e de seu ser, na
busca do seu bem-estar, através da construgdo de vinculos afetivos e do
arranjo de ambientes, espacos e tempos para exploracéo, jogo e expressao.
Essa forma de se relacionar € vivida a partir de trés agdes que se unem no
cotidiano: cuidar, acompanhar e provocar. (COLOMBIA, 2017, p. 34,
traducédo nossa).

E se o objetivo é impulsionar as criangas a alcangarem niveis mais altos em
relagdo ao conhecimento, autonomia e criatividade, € preciso que os adultos saibam
como acontece o desenvolvimento para entdo promover a aprendizagem. Esse
processo de aprendizagem e desenvolvimento se constitui por fatores biolégicos e
pelas experiéncias vividas, estabelecendo processos unicos para cada sujeito.
Inquestionavelmente, “seria inoportuno classificar o desenvolvimento em parametros
rigidos ou escalas determinadas” (COLOMBIA, 2017, p. 33, tradugdo nossa). Nesta
direcao, cabe as professoras ter uma postura critica-reflexiva sobre as suas praticas:
“‘questionar-se sobre elas, compreender o que funcionou e por que, explorar como

enriquecé-las e reconstrui-las” (COLOMBIA,p. 29, traducdo nossa).
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Na pagina 32 surge um conceito apresentado pela primeira vez no
documento: participagdo guiada (ROGOFF, 1990 apud COLOMBIA, 2017, p. 32).

Isso quer dizer que

As criangas encontram "pontes" que Ihes permitem ligar o que sabem e se
apropriarem, com as novas experiéncias que fagam sentido para os adultos
€ seus pares em suas comunidades. A aprendizagem nao esta separada da
acdo ou do contexto em que ocorre, pelo contrario, as criangas
experimentam tudo o que encontram em seu ambiente, usando as
ferramentas e mediagdes oferecidas pelos adultos e sua cultura, e de
acordo com suas possibilidades.

Por este motivo, em mais de um trecho os colombianos reiteram que as
criangas sejam “ouvidas, valorizadas e respeitadas, reconhecidas como
interlocutoras ativas e reais” (Coldmbia, 2017, p. 99, tradugdo nossa). Mais adiante,
o documento acrescenta: “A projecdo das experiéncias assenta na garantia da
participacdo e protagonismo das criangas, onde a sua voz e a sua agao sao
essenciais para dar sentido a proposta pedagogica elaborada” (Colémbia, 2017, p.
117, tradugao nossa).

Na esteira das discussdes sobre a importancia de interagbes de qualidade, o
documento aborda especificamente essa relacdo entre instituicdo e familia,
ressaltando a necessidade de questionar como as criangas dormem, quais sdo as
suas preferéncias alimentares, quais sao “as formas mais assertivas de fazé-las
reconhecer regras e acordos” (COLOMBIA, 2017, p. 37, traducdo nossa), entre
outros. Essa atencdo as minucias daquilo que demarca as singularidades na relagao
com criangas pequenas, que envolve também uma rede de sujeitos envolvidos que
divide algo intenso: o processo formativo.

A importancia de conhecer as familias “permite que elas se sintam
reconhecidas, acolhidas e valorizadas, comprometendo-se com a experiéncia
educacional de seus filhos’(Coldbmbia, 2017, p. 112, tradugdo nossa) e fortalecendo
suas acgdes de cuidado e educagao. Esse aspecto vai ao encontro das questdes ja
levantadas e que demarcam a especificidade da educacao infantil. Ndo que nas
demais etapas essa relagcdo seja inexistente ou tenha menor importancia, mas
quando falamos de criangas menores de 6 anos, é imprescindivel ter as familias por
perto e compartilhar os desafios e alegrias vividas nos espagos coletivos de

educacéo. A relagéo é intensa e marcada pela singularidade das criangas e bebés.
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Na continuidade, sao listadas trés ac¢des no cotidiano educativo consideradas
imprescindiveis: cuidar, acompanhar e provocar. O cuidado contempla ndo s6 as
necessidades basicas e de bem estar das criangas, mas amplia-se para o cuidado
de quem cuida, como também a maneiras seguras de organizar os espacos, dispor
os materiais e criar condigdes para que as criangas possam explorar e brincar.
Assim, cria-se uma consciéncia de um cuidado mutuo no encontro dos sujeitos da
educacéao pré-escolar, que promove seguranga afetiva e cooperagao entre todos.

Acompanhar é “ler de maneira consciente e contextualizada as criangas em
suas acgoes, para transformar e planejar um ambiente a ser ocupado por elas e
utilizado de diversas formas, oferecendo-lhes aquilo que necessitam” (COLOMBIA,
2017, p. 35, tradugao nossa). Incluem-se ai diferentes formas de estar junto as
criancas. Uma delas diz respeito a corporalidade: estar disponivel corporalmente
para acolher, passar seguranga, mostrar-se aberto(a) para que a crianga se
aproxime, além de colocar-se na altura dela para olhar em seus olhos e ter uma
troca respeitosa. Essa linguagem nao-verbal é a primeira forma de comunicagao das
criangas e através dos movimentos, gestos e acgbes corporais vamos
compreendendo as principais necessidades, desafios, sentimentos e limites que
precisam ser estabelecidos.

Outra forma de estar junto das criangas se da pela palavra, pela possibilidade
de falar e escutar, garantir espacos de didlogo para que as criangas possam
argumentar, criar narrativas e explicagdes, elaborar seus sentimentos e comunicar
aos demais. Essa abertura para o dialogo abre caminhos para que se possa ajuda-
los, ao mesmo tempo em que possibilita a propria crianca identificar seus
sentimentos e se autorregular. O ambiente torna-se mais uma ferramenta para
acompanhar as criangas, tendo em vista que a partir dele € possivel conhecer quem
sd0 essas criangas, do que gostam e quais sdo as principais caracteristicas de seu
desenvolvimento.

A terceira acdo do cotidiano, provocar, significa “organizar ambientes,
situacbes e interagbes para que as criangas vivam, experimentem, brinquem,
resolvam problemas, encontrem desafios e assim construam novos conhecimentos”
(COLOMBIA, 2017, p. 36, traducdo nossa). Essa ideia de provocagdo, segundo
Malaguzzi (2001 apud COLOMBIA, 2017), possibilita & professora compreender as
emocodes das criangas, observar suas agdes e ouvir suas propostas, para entao criar

situagdes e interagdes a fim de construir novas aprendizagens.
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Ao fechar a parte de fundamentacédo, as Bases listam as atividades-guia
como referenciais técnicos para a educacgao inicial e pré-escolar, formas pelas quais

as criancas se relacionam. Neste sentido,

A “exploragdo do ambiente, o jogo, as expressdes artisticas e a literatura”
sustentam as bases curriculares, pois sao elas que norteiam a escolha das
estratégias pedagodgicos, as formas como os ambientes sdo criados, as
formas como os tempos e os espacos séo distribuidos e, sobretudo, como
as interagdes com o mundo, com as pessoas, COm Seus pares e consigo
mesmo. Eles também convidam vocé a entender que enquanto eles criam,
se expressam, brincam e exploram, eles aprendem e se desenvolvem.
(COLOMBIA, 2017, p. 39, tradugéo nossa, grifos nossos).

A Organizagéo Curricular e Pedagdgica proposta pelo documento devera ser
referéncia para as professoras (de forma “ampla e flexivel”) para a organizacédo do
cotidiano. Essas professoras devem demarcar a intencionalidade pedagdgica para
propor experiéncias que possibilitem a aprendizagem e o desenvolvimento. As
propostas precisam partir dos interesses das criancas e saberes das professoras e,
“‘embora exija ordem, sequencialidade e sistematicidade, esta organizagao permite
que as situacdes cotidianas tenham espaco para a novidade e a surpresa’
(COLOMBIA, 2017, p. 41, tradugdo nossa).

A selegao dos conteudos levou em consideragao trés perguntas: para qué, o
qué e como potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento? A imagem a seguir

ilustra a organizacéao curricular e pedagdgica para as criangas menores de 6 anos.

Figura 1: Perguntas centrais — organizagao curricular colombiana
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Fonte: COLOMBIA, 2017, p. 42.

Sao trés propdsitos essenciais para promover a aprendizagem e o

desenvolvimento das criangas:

Criangas constroem sua identidade em relagdo aos outros; se sentem entes
queridos, e valorizam positivamente pertencer a uma familia, cultura e
mundo. Criangas s&o comunicadores ativos de suas ideias, sentimentos e
emocdbes; eles expressam, imaginam e representam sua realidade.
Criangas gostam de aprender; explorar e conectar com o mundo para
entendé-lo e construi-lo. (COLOMBIA, 2017, p. 43, traducdo nossa).

A comunicagao (verbal e ndo verbal) é compreendida como a base para
possibilitar as interagdes na sociedade, de multiplas formas e possibilidades. Dentre
elas esta a literatura: por meio dela as criangas “interpretam e constroem
significados, tém oportunidade de reconhecer o que sentem e o que lhes excita, o
que lhes deixa com medo ou felizes” (COLOMBIA, 2017, p. 45, tradugdo nossa). O
documento ressalta que o contato com a literatura € a base para uma compreensao
mais complexa da linguagem escrita, outra forma de comunicacgao legitima que as
criangas se utilizam para expressar desejos e necessidades.

No que concerne as experiéncias cotidianas, os colombianos defendem a
exploracdo dos espacos e a autonomia das criangas, a fim de potencializar a

construcédo dos conhecimentos.
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Ao tocar, cheirar, provar, ouvir € mover objetos, eles descobrem suas
propriedades fisicas, criam e tentam novas exploragdes que se tornam
formas de ler sua realidade e se apropriar das ferramentas culturais de seu
grupo social”. (COLOMBIA, 2017, p. 46, traducdo nossa).

Dentro da proposta de organizagdo curricular e pedagdgica, a segunda
pergunta (‘o qué?”) direciona aos campos de experiéncia, os quais se configuram
nos encontros entre os sujeitos desta relagdo educativa e na vivéncia dentro da
pratica pedagdgica, intencionalmente planejada pela professora.

Os campos de experiéncia levam em conta trés aspectos: as referéncias de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, o saber pedagdgico e as interagdes.
Acredita-se que a juncdo destes elementos guiara a pratica pedagodgica com
intencionalidade, potencializando a vivéncia do campo de experiéncia e o
desenvolvimento das criangas. A respeito do desenvolvimento infantil, compreende-
se que ele ocorre “entre as singularidades, os diferentes ritmos e estilos de cada
crianca, e as transformacbes que fazem parte dos processos comuns que
compartilham em alguns momentos da vida com seus pares” (COLOMBIA, 2017, p.
52, traducao nossa).

Quais sao os campos de experiéncia? Para as criancas de 3 a 5 anos, sao os
seqguintes: falar e explorar; perguntar e representar o mundo; compartilhar e criar
com 0s outros.

Seguindo pelos referenciais de aprendizagem e desenvolvimento, o
documento curricular defende que é nas situacdes de brincadeira que as criancas
aprendem sobre si e 0 mundo ao seu redor, sobre os valores e costumes locais,
sobre as formas de se relacionar com as pessoas mais préoximas, assim descobrindo
0 prazer de compartilhar momentos com os seus pares. Propbéem-se algumas
perguntas reflexivas para auxiliar as professoras a mapearem o processo de

aprendizagem e desenvolvimento no que diz respeito a construgao de identidades:

Como as criangas reconhecem suas emogdes? Que estratégias e
alternativas sado propostas para que as criangas resolvam seus
conflitos?Vocé ja convidou algum avé, pai ou alguém da comunidade para
conversar com as criangas sobre suas tradicdbes ou experiéncias?
(COLOMBIA, 2017, p. 85, tradugdo nossa).

Além dos campos de experiéncia, a professora devera promover a educagao
das criancas a partir das brincadeiras, expressdes artisticas, literatura, exploragcao
do ambiente e cotidiano. O contato com as artes abre a possibilidade de diferentes
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formas de expressao: plastica, musical e corporal, por exemplo. Essas experiéncias
ampliam a relacdo das criangas com o0s espacgos, contribuem para elaborar
sentimentos, enriguecem seus repertérios artistico-culturais, transformam e
ressignificam os materiais de acordo com as situagdes de brincadeira.

A escrita € uma representagéo grafica (assim como o desenho) e o processo
de aquisicao ocorre em diferentes ritmos e maneiras para cada crianga, cabendo
aos adultos coloca-las em situagbes de escrita e complexificar aos poucos essa
relagdo. Rimas, poesias, brincadeiras cantadas, producdes de cartas e bilhetes sao
algumas das opgdes sugeridas no documento. Aprender a escrever € um processo
complexo e envolve “fatores cognitivos, linguisticos, emocionais, sociais e culturais”,
visto que “a escrita n&o se traduz apenas no conhecimento de letras e sons, mas no
modo como a crianga da sentido e significado ao que escreve” (FLOREZ; GOMES,
2013 apud COLOMBIA, 2017, p. 101, tradug&o nossa).

A partir desta compreensdo, sdo langadas mais perguntas reflexivas para

contribuir com a pratica pedagdgica:

Como as criangas comunicam seus sentimentos, pensamentos e emogodes
por meio de diferentes linguagens expressivas? Por que é importante
incentivar a escuta ativa em criancas? As familias ja escreveram
mensagens para compartilhar com as criangas? (COLOMBIA, 2017, p. 89,
traducédo nossa).

O corpo e as inumeras possibilidades de movimento sdo ressaltados como
um elemento importante para a autonomia das criangas, para a aquisicao de maior
independéncia na exploracdo dos espagos e materialidades. Ja os conhecimentos
l6gicos s&o construidos a partir das situagbes de brincadeira com as criangas:
agrupar e organizar por cores, formas, tamanhos e texturas, por exemplo. Para a
abordagem desses processos de aprendizagem e desenvolvimento s&o utilizados
exemplos bastante conhecidos por nos, professoras de educacgao infantil, em
situagdes vividas com as criangas cotidianamente.

A exemplo:

Ao preparar arepas27 € necessario medir os ingredientes para atingir a
textura adequada da massa, mas alguns vao adicionar mais agua a farinha
e outros menos. Estas situagdes suscitam questdes como as seguintes: Por

z Arepa é um tipo de pao bastante consumido na Colémbia, assemelha-se ao péo sirio, redondo e
achatado.
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que a massa estava tdo aguada? O que vocé precisa para que vocé possa
amassa-lo? Quantas arepas vamos cozinhar para a familia? Essa massa da
para quantas arepas? Entdo, por meio de uma situacdo do cotidiano,
meninos e meninas classificam, agrupam, fazem seriagbes e contam, o que
Ihes permite estabelecer relagées de ordem e equivaléncia implicitas na
construcdo do conceito do numero. (COLOMBIA, 2017, p. 91, tradugdo
nossa).

As professoras sao as protagonistas para organizar as praticas pedagdgicas e
devem levar em consideragdo que as criangas vivem em contextos sociais e
culturais distintos. Para essa organizagdo, ha um conjunto de fatores que precisam
levar em consideracdo “Projetos Pedagogicos ou Projetos Educacionais
Institucionais (PEIl), as expectativas das familias frente aos processos de
aprendizagem das criancas e a reflexdo dos professores” (COLOMBIA, 2017, p. 110,
tradugao nossa). Essa organizagao deve ser aberta e flexivel, mas direcionada aos
processos de desenvolvimento das criangas. Ou seja, “desenvolver experiéncias
educativas situadas, flexiveis, diversas e pertinentes, que respondam aos ritmos,
interesses, gostos e habilidades das criangas, garantindo que o que é individual e
singular ndo se perca no grupo e coletivo” (COLOMBIA, 2017, p. 110, traducéo
nossa).

Essa perspectiva de trabalho docente suscita algumas questodes:

Como levar em conta o contexto sociocultural das criangas para projetar
propostas pedagodgicas? Como vivenciar experiéncias que promovam o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas? Como gerar espagos onde
os professores projetem, revisem, reflitam, e possam propor coletivamente
novas agdes em seu trabalho pedagdgico? De que forma o monitoramento
do desenvolvimento das criangas se torna um insumo dinamizador da
reflexdo e da tomada de decis&o diante da agdo pedagdgica? (COLOMBIA,
2017, p. 110, tradugdo nossa).

Indagar, projetar, valorizar o processo e viver a experiéncia sdo elementos
colocados as professoras para complementar a organizacdo pedagogica. Conhecer
essa crianga que chega a instituicdo educativa é fundamental para que as
professoras possam organizar as propostas educativo-pedagdgicas. Indagar

significa

“[...] interpretar o que estd por tras das palavras das criangas: seus
balbucios, gestos, desenhos, jogos, cangbes, exploragbes, que sdo os
pontos de partida da sua projegdo de praticas pedagodgicas. Assim,
professores e professoras identificam as brincadeiras preferidas, o que
gostam de fazer, o que sabem, o que os assusta e quais sdo seus
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interesses e suas capacidades”. (COLOMBIA, 2017, p. 111, tradugdo
nossa).

Nesta diregdo, acompanhar as brincadeiras livres pode ser uma otima
oportunidade para observar como as criangcas se expressam, sobre o qué falam e
como resolvem seus conflitos, por exemplo. Ou seja, conhecé-las cada vez mais e
potencializar seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, bem como suas
interagdes. Pois, na sequéncia, entra em cena o ato de projetar, que significa
organizar e estruturar praticas pedagodgicas que garantam “a articulagédo entre o
fazer cotidiano e as intencdes pedagdgicas” (COLOMBIA, 2017, p. 116, traducdo
nossa). Reitera-se a ideia de um processo flexivel e aberto, o que permite ajustar o
que foi planejado de acordo com a descoberta de novas possibilidades.

Apesar de nao existir um modelo de planejamento pedagdgico, ele deve estar
articulado ao Projeto Pedagdgico (PP), ao Projeto Educativo Institucional (PEI) de
cada unidade e as experiéncias de cada professora, além de levar em consideragao
o contexto situado. Para projetar, sdo langadas trés perguntas: “O que vou promover
no desenvolvimento das criangas? Por que vou promover? Como vou realiza-10?”
(COLOMBIA, 2017, p. 117, tradugéo nossa).

Além de pensar sobre os interesses das criangas, também € preciso atentar
para as estratégias que serdo utilizadas, os tempos e materiais para cada
experiéncia e as alternativas que contemplem os diferentes modos aos quais as
criancas recorrem ao explorar, criar e transformar aquilo que esta disposto. Oficinas,
cesto de tesouros, projetos de investigacao e organizagado do espago por cantos de
interesse sé&o algumas possibilidades listadas. A teoria de Loris Malaguzzi de que o
espaco € um terceiro educador é reafirmada pelos colombianos, que acreditam que
“‘um ambiente significativo convida ao encontro, criagdo, exploragdo e diversao, e
favorece a liberdade de ir e vir’ (COLOMBIA, 2017, p. 122, traducdo nossa).

A selecdo dos materiais colocados pelo espago deve ter intencionalidade:
refletir sobre a cultura, os objetivos do trabalho e os processos que acontecem na
instituicdo educativa, por exemplo. Isso faz com que as criangas sintam-se
mobilizadas a explorar. Dispor os objetos na altura das criangas € outro fator
importante, que possibilita a participacdo e potencializa a autonomia. Os espacos
precisam incentivar o desenvolvimento e aprendizagem das criangas, a0 mesmo

tempo em que precisam atender as necessidades de “seguranga, descanso,
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movimento, socializagdo, privacidade, higiene, alimentacao, etc” (COLOMBIA, 2017,
p. 124, tradugéo nossa).

ApOs a organizagao das propostas pedagadgicas, “viver a experiéncia” significa
que as criangas tenham um papel ativo nessa relagéo, definida como bidirecional:
“um pouco de mim & para o outro e algo do outro é para mim” (COLOMBIA, 2017, p.
134, traducdo nossa). Estes momentos possibilitam reconhecer aquilo que as
criangas ja sabem, como ajuda-las a complexificar esse conhecimento e como a
professora pode provoca-los/desfia-los nessa relagdo, quais sdo as diferentes
necessidades de acompanhamento do grupo.

Por ultimo, destaca-se a valorizagdo do processo. Isso quer dizer que olhar
para esse processo permite estar ciente do “significado de sua pratica, para avaliar
as experiéncias que levaram ao estar com as criangas e tomar decisdes de acordo
com as intengdes que elas definiram” (COLOMBIA, 2017, p. 138, tradugdo nossa).
Redefinir os caminhos a trilhar com as criancas, a partir daquilo que elas nos
apontam ao longo do processo, verificar se de fato as propostas tem pertencimento
e sentido, avaliar as mediacbes e estratégias utilizadas para responder aos
interesses dos pequenos.

O registro é uma ferramenta que pode auxiliar o acompanhamento dos
processos educativo-pedagogicos, que compde a documentagédo pedagdgica. Além
daqueles ja conhecidos por nds, como diarios de campo, fotografias e videos, as
professoras colombianas sao orientadas a utilizar as Escalas Qualitativas de
Desenvolvimento Infantil?®, documento independente e facilmente encontrado no site
do Governo. E descrito como um manual técnico, o qual faz parte de uma politica
publica de atencéo integral a primeira infancia. Nas tabelas, sdo categorias por faixa
etaria e a valoragao é dividida em trés indicativos: avancado, espera, em risco. Sao
tabelas prescritivas, com caracteristicas que devem ser reconhecidas nas criancgas,
além de modos como a professora pode observa-las em cada situacéo.

Apesar do nome, que remete a uma avaliagdo qualitativa, ela € também uma
avaliagdo quantitativa. Essa foi a grande preocupagédo (e ao mesmo tempo
decepcgédo) ao ler o documento colombiano, que até este momento estava bastante

alinhado com as defesas feitas por mim neste trabalho no que diz respeito a uma

% Instituto Colombiano de Bem-estar e Familia (2016). Mais informagcbes em:

https://www.icbf.gov.co/sites/default/files/procesos/manual_tecnico escal de valoracion cualitativa.p
df



https://www.icbf.gov.co/sites/default/files/procesos/manual_tecnico_escal_de_valoracion_cualitativa.pdf
https://www.icbf.gov.co/sites/default/files/procesos/manual_tecnico_escal_de_valoracion_cualitativa.pdf
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educacéo infantil que ndo quer homogeneizar, que respeita os diferentes ritmos das
criancas e considera que as experiéncias vividas ndo sido mensuraveis. Esse
indicativo, encontrado no documento colombiano, alinha-se com as avaliagcbes em
larga escala, as quais padronizam as vivéncias educativas e os modos de viver a
infancia nos espacos coletivos de educacao.

Apesar dessa prescricdo no que diz respeito as avaliagbes, € inegavel o
esforco do documento em aproximar-se aos contextos educativos e tornar o dialogo
mais proximo dos profissionais que atuam diretamente com as criangas, ou seja, as
professoras. Do inicio ao fim sio trazidos exemplos praticos, narrativas e diarios de
registro que relatam situagdes vividas e as aproxima das discussdes teodricas
propostas. Para além disso, os desenhos graficos ajudam a compreender a estrutura

e organizacao proposta, conforme indica a imagem a seguir:

Figura 2: Estrutura geral do documento curricular para a pré-escola
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Fonte: Colébmbia, 2017, p. 109

4.4. QUAL E O PROJETO EDUCATIVO PARA A INFANCIA NO CONTEXTO
LATINO-AMERICANO?

O discurso em prol dos direitos das criancas foi reinterpretado; incorporou e
pulverizou concepgdes distorcidas, que numa leitura menos critica e aligeirada,
passa por 6timas solugdes e corroboram as defesas pela qualidade da educacao
infantil, dentre outros temas-chave na garantia aos direitos dos pequenos. Essa é a
estratégia percebida nos documentos analisados, que mesclam projetos educativos
contraditorios, tornando impossivel conciliar tais idéias ja que um inviabiliza o outro.

Neste ultimo subitem destaco as similitudes e diferengas, que nem sempre
serao entre os trés paises, a fim de compreender qual é o projeto educativo para a
infancia latino-americana. Destaco o primeiro ponto comum na analise dos
documentos de Argentina, Brasil e Colébmbia: “Ha uma limitagcdo que deriva da
substituicido automatica do direito a educacdo pela ideia de escolaridade.”
(FRANGELLA et al 2021, p. 3) E assim, “[...] na tentativa de garantir o direito a
educacdo, produzem sentidos que parecem reduzir os sentidos de infancia e
educacao infantil” (FRANGELLA et al 2021, p. 4).
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A entrada obrigatéria das criangas na educacado infantil trouxe visibilidade
para questdes historicas que permeiam a constituicdo desta etapa educativa nos
referidos paises, dentre elas a fungado educativo-pedagdgica da pré-escola, que com
trajetdrias dispares desconsideram as especificidades da infancia e de que forma
estas reverberam na organizagéo dos processos educativo-pedagdgicos.

Compreender que as criangas sdo sujeitos ativos em seus processos de
conhecimento de mundo, que participam, questionam, criam e nelas estao as pistas
necessarias para avangar na construcdo de um projeto educativo que respeite a
infancia seria o primeiro passo para reconhecer suas potencialidades e combater um
sistema educativo neoliberal que vem se consolidando como homogeneizador da
infancia, dos processos de desenvolvimento integral e da socializagdo. Ainda assim,
esse discurso nao garante que de fato a especificidade da infancia sera considerada
nos processos educativos, vide as concepg¢des de criancas apresentadas pelos
documentos, que fazem coro com aquelas defendidas pela Pedagogia da Infancia, e
ficam apenas no discurso! Digo isso porque as demais indicagdes dos documentos
nao reiteram as criangas como sujeito de direitos, capazes de participar, que
chegam as instituicbes com historias de vida distintas: tudo isso é desconsiderado
quando o foco é homogeneizar e padronizar os processos educativo-pedagdgicos,
inclusive por meio da afericdo dos resultados. O direito a educacgao é traduzido como
“apenas o essencial”, garantir o minimo nos curriculos comuns.

A educacao da infancia vai além da preocupagao com a cognigdo e com 0s
preparativos para a insercdo no ensino fundamental: reconhecer a complexidade
presente nesta etapa ndo desconsidera as possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento, pelo contrario, amplia, considerando que ha um mundo inteiro a
ser descoberto pelos pequenos por meio de experiéncias que fagam sentido para

eles. Precisamos nos atentar que

Embora soe estranho hoje: ensinar é ensinar contra o tempo. Ha um mundo
muito mais longo e vasto para mostrar: o dos jogos, da leitura, do
pensamento, da filosofia, da musica, da escrita, da pintura, dos corpos, da
histéria dos homens e das mulheres, da literatura, da danga dos numeros,
da danga sem numeros, da geografia das viagens, a realidade dos sonhos,
a memoria dos mais velhos, a linguagem da infancia. (AGOSTINHO, 2020,
P. 378 apud SKLIAR, 2017, s.p., tradugdo nossa)

A potencialidade de aprendizagem presente na infancia € enorme, as

criangas sao curiosas por descobrir o mundo, conhecer a minucia das coisas e a
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subjetividade das relagdes entre as pessoas: qual grade curricular poderia abarcar
interesses e necessidades tao diversos? Para construir um percurso de
conhecimento e descoberta respeitoso precisamos nos abster das lentes
mercadoldgicas e utilitaristas, “compreendendo que a intencionalidade pedagdgica
nas praticas se tece sabendo-se que ninguém pode antecipar a poténcia de um
encontro, cada contexto tera suas particularidades no modo de construir sua efetiva
vivéncia” (AGOSTINHO 2020, p. 380)

Isso em nada se assemelha a auséncia de planejamento, antes exige um
exercicio docente de observagdo constante e refinada em busca por um profundo
conhecimento sobre quem sdo esses sujeitos, sua pertenga histérica, cultural e
social. Dentre os trés paises analisados, apenas a Coldmbia aponta para a
necessidade de acompanhar o processo, conhecer as criangas, descobrir o que elas
gostam, perceber como interagem e manifestam seus sentimentos a partir do vivido
nas instituicdbes educativas. Esse dado vai ao encontro daquilo que é basilar neste
estudo: um projeto educativo para uma nagao, antes de indicar o que deve ser
ensinado as criangas, necessita reconhecer a diferengca nos modos de viver a
infancia, protegendo suas especificidades e garantindo que essas sejam motivos de
estudos e de reflexdo, visto que a educagdo que desejamos, ao contrario daquela
proposta pelo mercado, “contraria o assujeitamento, a submissao da subijetividade”.
(AGOSTINHO, 2020, p. 385). Garantir o acesso a educacgao para todos nao deveria
significar a omissdo das criangas reais frente a um apagamento de suas
especificidades, as diferengas precisam emergir e esta etapa educativa tem a
poténcia de ser o locus privilegiado de compartilhamento da vida, isso porque

consideramos que

a multiplicidade é sempre heterogénea e o que se fere imediatamente na
tentativa de homogeneizacao é a diferenga. A presuncdo do comum esbarra
naquilo que nao é suportavel e que nao pertencente a todos, isto é, o que é
colocado no lugar da diferenca. (ABRAMOWICZ, CRUZ e MORUZZI, 2016,
p. 48)

A vida cotidiana das criancgas € palco de diferencas e heterogeneidade, cada
sujeito como participe dessa instituicdo traz consigo uma histéria, uma heranga e
tradicdo que é revelada no modo como se envolve efetivamente nas relagbes, como
brinca, como se alimenta, seus habitos de descanso, seus modos de comunicagao:
essa misceldnea de modos de ser e estar no mundo se potencializa mediante o

encontro. A centralidade das interagdes como um eixo estruturante na Educacao
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Infantil tem uma fungdo muito importante como espago privilegiado de troca,
compartilhamento de experiéncias e de reconhecimento das diferengas. O
reconhecimento do peso das interagdes colabora para a construgdo de um projeto
educativo que respeite as criangas e sua infancia. Argentina, Brasil e Coldmbia
reconhecem as interacbes como fundamental nesta etapa educativa, mas a
interpretacdo que fago diante da analise € que, até esse momento € didatizado,
pensando o qué e como as criangas devem aprender. Em determinado momento do
documento curricular argentino € apontado que o ambiente educativo deve
organizar-se a partir de conhecimentos que tenham validez e aplicabilidade no
mundo contemporaneo. Do mesmo modo, a BNCC aponta para o saber-fazer. Ou
seja, todos os movimentos, interagdes e brincadeiras estdo voltadas para um fim
maior: as aprendizagens pragmaticas, simplificadas e aligeiradas.

Os encontros entre as criangas se constituem como espacgos propicios para
brincadeira, uma acéo imaginativa e criativa presente na infancia que nao pode ser
considerada como subsidiaria e instrumental para o processo de ensino-
aprendizagem. Na brincadeira as criangas lancam mao de suas experiéncias de
vida, de sua compreensdo e percepcao das relagdes sociais e criam situacoes
imaginarias que contemplam os papéis sociais mais costumeiros até a criacao de
seres magicos. Nesse sentido, o brincar ndo pode ser medido, avaliado e
padronizado: ha uma multiplicidade presente no brincar que seria seriamente
reduzida mediante o controle de seus enredos para atender as exigéncias
curriculares.

A organizagao dos tempos, espagos e materialidades do brincar precisa ser
respeitada, sua reducdo em detrimento da valorizagdo do tempo para atividades
descontextualizadas e sem sentido cria um prejuizo incalculavel na vida das
criancas pequenas, roubando-lhes um tempo de criacdo proprio da infancia que nao
podera ser recuperado. Nessa logica produtivista e conteudista, o brincar livre é
reduzido a pequenos intervalos, como recompensa de bons comportamentos ou
para ocupar um tempo que sobra na rotina escolar. Vale lembrar que o direito ao
brincar estd no ordenamento juridico internacional desde a Declaragao Universal dos
Direitos das Criangas (ONU, 1959), marco importante que reconhece que é pelo
brincar que as criangas conhecem sobre si e sobre o outro, potencializa o faz de

conta e a imaginacao, além de exercer sua liberdade e autonomia.
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Mesmo com o discurso que reconhece as criangas como sujeitos de direitos,
nem sempre esses direitos sdo garantidos nesse lugar em que as criangas passam
a maior parte das suas vidas: as instituicdes educativas. Garantir-lhes tempos,
espacos e materialidades para o pleno desenvolvimento de suas identidades e das
potencialidades deveria ser a preocupagao maior prevista nas orientacdes dos
documentos curriculares. A desvalorizacdo do brincar é da ordem produtivista e da
l6gica de trabalho, a qual estabeleceu que brincar € perda de tempo, que nada
produz e € um oOcio que deve ser combatido.

A brincadeira quando considerada de forma didatizada, como nos
documentos analisados, tem o intuito de alcangar objetivos pedagogicos e de
aprendizagem cognitivista que adentram em uma logica utilitarista, negando as
possibilidades imaginativas presentes no brincar. Nela ha um roteiro que ja foi
escrito e que precisa ser seguido para garantir que habilidades consideradas
essenciais nesse espago-tempo sejam desenvolvidas. Assim, precisamos considerar
que os documentos analisados, sobretudo, os de Argentina e Brasil, consideram a
brincadeira como um eixo importante na organizacédo do cotidiano das criangas, mas
nao podemos deixar de problematizar qual € a concepcao de brincadeira apontada
nesses documentos.

Se a prioridade educativa € de ordem preparatéria, as acdes de cobranca e
rigor no qual as criangas mais proximas ao ensino fundamental sdo submetidas tém
o intuito de desenvolver habilidades e competéncias que sao defendidas por meio de
uma leitura simplista e equivocada de algumas teorias psicolégicas, as quais
abordam o desenvolvimento infantil descontextualizado das dimensdes sociais,
histéricas e culturais. Sao marcos etarios de desenvolvimento que reforcam uma
visdo de crianga uniforme e homogénea, desconsiderando suas possibilidades de
participagéo ativa, e quando isto € negado as criangas, a agao adultocentrada acaba
por silencia-las, por meio da imposi¢cao de comportamento submisso e passivo. Essa
perspectiva preparatéria aparece com énfase nos trés documentos, que langam a
poténcia das aprendizagens futuras e a necessidade de preparar as criangas desde
cedo, dar-lhes ferramentas para viver em sociedade. Mas, qual é o tipo de

ferramentas que elas necessitam?

*%*
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A necessidade de dominio sobre os corpos infantis compdem as estratégias
educativas desde muito cedo. Em certa medida, todos os processos educativos
possuem uma parcela de educagao dos corpos que € coercitiva e que exige um
controle e dominio de seus movimentos em respeito das regras de convivéncia
social. Nao correr, ndo pular, ndo gritar, ndo chorar, sado solicitagdes comuns nas
instituicdes, uma acédo docente que ensina aos pequenos um controle de seus
impulsos e quando nao refletido criticamente, acaba por reduzir aspectos que sao
préprios dos movimentos da infancia, relacionados a expressao de suas emocodes e
de seu modo de relacionamento com os outros.

Considerar as especificidades presentes na infancia tem se tornado um dos
grandes desafios quando pensamos em um projeto educativo. Criou-se um abismo,
como se para atender e garantir os direitos das criangas, os adultos teriam que abrir
mao dos seus proprios direitos e da sua atuagao ativa para a garantia dos direitos
infantis. Um direito ndo existe em detrimento do outro. O que percebemos € a
complexificacdo da fungcdo docente que precisa compreender quem sao essas
criangas, suas necessidades, o que as mobiliza, quais séo os aspectos e marcos
comuns nOs processos que vivenciam e quais as individualidades advindas de sua
pertenca social, cultural e histérica para organizar sua agdo. Construindo uma
pratica educativo-pedagdgica carregada de sentido e pertencimento, 0 que nos
distancia de um projeto que desconsidera o0s sujeitos envolvidos nessa
relagdo. Nesta direcao, os colombianos destacam algo inerente a agcdo docente com
as criangcas menores de 6 anos: a disponibilidade corporal. Esse debate veio a tona
nos ultimos anos dentro das reflexbes a respeito da especificidade da educacao
infantil e ainda € um tabu para muitas instituicbes educativas, inclusive na formagao
de professoras, pois a propria organizacdo mecanica do cotidiano educativo, que
precisa dar conta das atividades para que as criangas aprendam, exclui os corpos
infantis, desconsidera a necessidade de afeto e invisibiliza a sensibilidade.

Precisamos problematizar constantemente: quais sado o0s objetivos da
educacdo e a quem ela serve? A racionalidade neoliberal aprofunda as
desigualdades, despreza os sujeitos e nado foi pensada para todos viverem com
dignidade; apenas uma parte da populagao tem esse direito. Ainda que estejamos
num sistema econdmico capitalista, os sujeitos n&do podem viver para os interesses
econdmicos ao invés de um ideal social. Em outras palavras, ha um desvio daquilo

que se considera como educacao e o0 que realmente importa. Busca-se uma



124

vantagem pessoal e perde-se no que diz respeito a socializagéo, as interagdes, as
relacdes... Desencadeia assim uma desvalorizacao do outro, esse reconhecimento é
secundario e compromete a formagao social, ética e cooperativa.

Um projeto educativo que respeite as criangas em sua constituigdo subjetiva
tem que tornar o imprevisivel visivel, por meio de um olhar atento orientado por uma
proposta educativa que enxergue essas criangas e crie espagos para o inusitado,
para criagao, por meio de proposigdes que tenham impacto na educagao e na vida
delas. Esse encontro com a alteridade nao pode ser encapsulado ou previamente
acordado sem linhas de fuga! Estar aberto a relagdo com o outro significa que
apesar do meu olhar teleolégico e comprometido com esse processo educativo, ndo
estamos sozinhos, existem outros sujeitos implicados nesse processo e juntos
podemos mudar a direcdo e os objetivos, de acordo as necessidades e interesses
coletivos que vao se constituindo. Tornar a agdo docente pragmatica expressa um

modo de

compatibilizar a intencionalidade pedagogica de tornar util, funcional e
‘devidamente’ enquadrada num projeto aquilo que € uma iniciativa
emergente dos fazeres e dizeres das criangcas quando brincam,
organizando-as seletivamente por critérios etarios — percebidos como
indicadores das competéncias das criangas. (FERREIRA e TOMAS,
2018, p. 77)

Essa visdo limita a fungdo docente fazendo com que a discussao tedrica seja
suprimida e a professora se constitui como executora de um plano generalista
pautado em uma concepc¢ao de crianga passiva e homogénea. Na contraméo desta

caracterizagao da fungao docente, defendemos que

os docentes ndo podem ser apenas distribuidores de objetivos predefinidos
em um check list de atividades de ensino dirigidas a cada objetivo,
resultando em préaticas descontextualizadas, sem sentido ou significado. E
necessario que tais profissionais possam agir como atores sociais que
selecionam objetivos, definem o que priorizar, como organizar em
agrupamentos, pensando nos tempos e, fundamentalmente, criando
objetivos contextualizados que materializem o privilégio que representa
educar criangas pequenas. (BARBOSA e FLORES, 2020, p. 99).

Nesse sentido, questionamos qual formacado € necessaria para cada projeto
educativo. Uma formagao mais relacionada a pratica pedagogica e que em alguns
casos desconsidera as reflexdes tedricas necessarias parece atender aos objetivos

de um projeto neoliberal, que se preocupa com uma formagao para o trabalho de
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forma acritica e descontextualizada da realidade objetiva dos sujeitos. Mas se
defendemos o inverso, uma formacéao tedrica densa que se distancia das questdes
do cotidiano da creche e da pré-escola, também ndo avangamos no reconhecimento
das especificidades e no reconhecimento de diferentes presentes no cotidiano.
Assim podemos pensar em uma construcdo que se comprometa com uma reflexao
critica da pratica docente, baseada em um aprofundamento tedrico que oriente seu
olhar de forma cuidadosa. No caso do Brasil (com a BNCC e todo o seu processo de
elaboragdo), o debate tedrico foi esvaziado: professoras n&o precisam pensar,
apenas executar o plano que vem pronto.

Essa formacao ndo pode estar restrita ao dominio dos conteudos e ao saber-
fazer. Mas sim, instigar as futuras professoras a se aprofundarem no processo de
pesquisa continuo sobre as criangas, a infancia e suas potencialidades, afastando-
se da ideia de um ensino pré-escolar pautado na “transmissao didatica, padronizada
e uniformizada” (FERREIRA e TOMAS, 2018,p. 80). E preciso avancar para criagdo
de experiéncias significativas e carregadas de sentido, que priorizem um tempo de
descobertas, brincadeiras, relagbes e experimentagcbes em detrimento do tempo de
cépia e treinamento.

Os documentos curriculares nacionais possuem um papel importante no que
diz respeito a compreensao, regulamentacdo e controle da fungcédo docente e a
organizacado do seu trabalho. Essas orientagées quando prescritivas e conteudistas
diminuem as possibilidades de criagdo presentes nos processos de planejamento
inerentes a funcdo docente, a cartilha vem pronta, como uma receita que indica
passo-a-passo o que fazer, quais tematicas abordar e de forma considerar a
participacdo das criangcas. A professora nessa danga é conduzida, guiada por
critérios pautados em uma ideia de infancia universal e descontextualizada que
oprime os sujeitos envolvidos nessa relagao educativa.

Assim, a avaliacdo na educacgao infantil tem sido ferramenta de controle e
regulacdo, tanto do trabalho docente quanto do processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, precisa ser compreendida com um percurso que narra o
vivido, um registro dos encontros, além de compreender quais sao as dificuldades
de cada crianga e como ajuda-las. As metas mensuraveis apontam para um
caminho de prestacdo de contas de um processo educativo que nao pode ser

medido, comparado ou utilizado como mecanismo de responsabilizagdo, pois diz
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respeito da construgcdo das subjetividades e dos processos constitutivos de cada
sujeito, com uma multiplicidade de caminhos possiveis.

Ficou claro que os objetivos de aprendizagem nada mais sao do que os
conteudos que devem ser trabalhados com as criangas, numa perspectiva
estritamente cognitivista. Um saber fazer operacional, um tipo de conhecimento
imediato, concreto e utilitarista. A redacdo aborda as aprendizagens focadas na
crianga e abre um caminho para as avaliagdes, as quais apontam as faltas, aquilo
que ainda nao tem relacionada a determinados conteudos. Em sua maioria,
conteudos apontados para uma preparagao para a proxima etapa educativa. A
linguagem, por exemplo, esta diretamente relacionada ao processo de alfabetizagéo,
que remete a forma tradicional e ignora o processo de constituicdo da linguagem
como parte da formagdo humana. A linguagem escrita € apenas uma, dentre outras
tantas, que os sujeitos utilizam na comunicagdo; no entanto, é a mais valorizada (e
talvez a unica legitimada) nos processos educativos na perspectiva escolarizante.
Nesta direcao, “dirige a agdo educativa para a terminalidade, e ndo para as bases do
processo de apropriagao cultural.” (ROCHA, 2013, p. 2)

As bases curriculares comuns (e derivagdes dessa nomenclatura que tenham
0 mesmo carater) precisam se configurar como diretrizes, amplas e abertas, néo
como uma lista de conteudos ou uma proposta curricular. Além disso, urge a
necessidade de produzi-las com base em um sujeito concreto, de forma
contextualizada e nao universalista. Argentina e Brasil afirmam de os Nucleos de
Aprendizagens Prioritarios e a BNCC n&o s&o curriculos, mas sim documentos
orientadores para que cada provincia ou sistema monte o seu proprio curriculo.

No caso do Brasil, foram muitas as implicagbes negativas neste processo,
como contam as pesquisadoras Roselane Campos e Zenilde Durli (2020):

[...] o principio articulador geral do documento de “direitos de aprendizagem
e desenvolvimento” para as “competéncias gerais e especificas”; no
deslocamento da nogédo de experiéncia enquanto dimensao intrinseca a
aprendizagem e ao desenvolvimento, com foco no sujeito, para componente
do arranjo curricular sob a denominagédo de campos de experiéncia e, ainda,
no uso dos objetivos de aprendizagem enquanto formas de operacionalizar

as competéncias a serem alcangadas pelas criangas. (CAMPOS e DURLI,
2020, p. 253)

Sabemos que muito mais do que orientar, esses documentos impéem uma
forma estrutural e organizacional pouco flexivel, que acabam virando um manual

técnico para as instituicdes educativas, manuais que sao reproduzidos e seguidos
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ao pé da letra, desde a formacdo até a estruturacido das praticas educativo-

pedagogicas.



128

5. ULTIMAS PALAVRAS

A conclusao de uma pesquisa, que se define pelo tempo estabelecido pelos
Programas de Pés-Graduagdo, ndo caracteriza o encerramento dos estudos.
Nessas ultimas palavras lango mais perguntas do que respostas, trago pontos que
ainda necessitam ser amplamente explorados e aprofundados, abrindo inclusive
caminhos para pesquisas futuras.

Se a educacgao infantil no Brasil esta recentemente dentre os interesses na
area da educagao, podemos também dizer o mesmo da América Latina, em tempos
que os paises economicamente desenvolvidos s&o centrais e principais referéncias
em qualquer discussdo. Por que ndo juntar esses dois “excluidos” numa unica
pesquisa? Por que nao voltar os olhos a educacéo das criangas menores de 6 anos
e sua poténcia na América Latina? Nao sob a mesma perspectiva dos Organismos
Internacionais que parecem deslegitimar/desconsiderar os saberes comunitarios e
desejam “ensinar como se faz”. Mas para fazer o contrario, para abrir o horizonte de
possibilidades na educagao das criangas em contextos latino-americanos, de paises
que tém muito a ensinar e ndo s6 a receber. Isso também nos ajuda a compreender
os rumos da educacéao brasileira sob influéncia do neoliberalismo nos ultimos anos,
a onda que destroi a cultura latino-americana, tenta apagar as memoérias e refazé-las
de modo arbitrario e desrespeitoso.

Diante da ampla producdo de documentos curriculares para a educacgao
infantil  obrigatéria, carregados de influéncias trazidas pelos Organismos
Internacionais e o ideario de investimento na educagao das criancas para um futuro
social, ndo ha como voltar atras. Estda em curso um projeto educativo de controle e
regulacéo sobre aquilo que é ensinado e aprendido. Trata-se de uma intervencgao
curricular, com um discurso salvacionista. No entanto, sendo o curriculo uma
construcdo social e artefato cultural, “a tentativa de dominio é constituinte da politica,
mas nao se faz absoluta, sempre havera o escape, ainda que haja mecanismos de
controle para a hegemonizagao de um dado sentido” (FRANGELLA, 2015, p. 7).

Pensar a infancia na interseccéo entre curriculo e politicas educacionais faz
todo o sentido, j& que o modo como tratamos as criangas diz muito sobre quais
concepgdes de mundo e quais projetos educativos temos para elas. Em tempos tao
sombrios, em que passamos de um extremo ao outro, do momento em que as

criangas eram praticamente invisiveis ao ponto de serem “o futuro promissor da
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sociedade”- e, justamente por este motivo, terem de ser inseridas cada vez mais
cedo e de forma mais intensa em tudo o que o mundo dispde -, vivemos uma “crise”
de antecipacdo da escolarizagdo, cada vez mais precoce e sem sentido. Tudo
parece muito distante, mas as discussdes sobre curriculo e politicas educacionais
afetam as criangas desde a sua chegada as instituigdes educativas, dos modos mais
diversos como, por exemplo, nos aspectos ligados a potencializagdo da autonomia
ou o oposto, a contingéncia corporal e cognitiva. Essas reflexdes moveram este
trabalho do inicio ao fim.

E perceptivel o quanto a defesa da especificidade da educacao infantil pouco
reverbera nos documentos oficiais; nao porque ela ndo exista, mas, ora porque é
invisibilizada, ora porque é ressignificada a tal ponto que, numa leitura menos critica,
€ validada como se fosse a melhor solugdo. Sao discursos distorcidos que se
transformam no “canto da sereia”, uma voz doce que leva as professoras para um
caminho “seguro e certeiro” para alcangar a “qualidade da educacdo”. Esta
pesquisa, ao pensar a reverberagdo da instituicdo da obrigatoriedade para a
educacao infantil nos documentos curriculares nacionais, questiona os meios pelos
quais a educagédo é pensada para esta etapa educativa. Como dito em alguns
momentos do trabalho: o direito a educagao foi substituido pela ideia de
escolarizagao - precoce, antecipada, aligeirada, homogénea.

Em maior ou menor escala, os documentos curriculares analisados apontam a
tendéncia em curso na educagado desta primeira etapa educativa: documentos
prescritivos, que ensinam as professoras a executar e organizar as praticas
educativo-pedagogicas, com ferramentas para mensurar e avaliar. Nesta direcao,
recai sobre as professoras a grande responsabilidade sobre os processos educativo-
pedagdgicos vividos pelas criangas, a quem também se atribui 0 sucesso ou nao
dessa etapa educativa. Segue uma ldégica de responsabilizacdo sobre as
professoras de algo que é muito maior e, ao mesmo tempo, subjetivo. A medida que
a exigéncia sobre elas cresce, pouco € proposto para se pensar com elas, de uma
forma critica e que promova o aprofundamento tedrico das questdes relacionadas a
socializagdo e formagao das criangas. Para as professoras sdo entregues férmulas
para executar, ficando a ideia de “formacao” restrita a conhecer o documento
curricular que supostamente “baliza” a pratica das docentes, e a “coloca-lo em
pratica” da forma mais adequada em sala. Ou seja, é tracado um plano aplicavel as

muitas realidades, que antecipa algo que é da ordem do imprevisivel — o que
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acontece, singularmente, em cada sala de referéncia. E nisso que “os reformadores”
desejam transformar a educag¢ado, em algo que possa ser controlado e inclinado para
interesses levianos, a servigco de um projeto econdmico neoliberal.

O que fazer com esses documentos que colocam a educagdo como servigo e
nao como direito? Como resistir as solugdes impostas e a “onda” neoliberal que nos
afoga? Talvez nossa estratégia de sobrevivéncia nesse mar revolto esteja no
movimento: continuar a nadar, mas nao necessariamente na direcao apontada. Ser
oposicdo sempre, questionar, desestabilizar aquilo que esta estabilizado, manter o
pensamento criticoemmovimento.

As novas solugdes (empresariais) encontradas para o0s problemas
educacionais destes paises, com acentuada desigualdade social, ndo estdo mais
posicionadas apenas sobre o financiamento, mas alastraram-se pelos documentos
curriculares e tudo o que deriva da formacdo humana nos espagos coletivos de
educacdo. Com a elaboracdo destes curriculos comuns, o conhecimento é
comercializado igual mercadoria, num formato homogéneo. Como mencionado
anteriormente, o direito a educagao é camuflado pelo discurso do acesso ao minimo,
aquilo que é essencial, que estd contido nestas orientagées. Dai surge um
guestionamento: é indispensavel um documento curricular centralizador para atingir

a qualidade educacional e acabar com as mazelas da educag¢ao na América Latina?

“Como conciliar o ato de justica, que deve sempre concernir a singularidade,
individuos, grupos, existéncias insubstituiveis, o outro ou eu como outro,
numa situagdo Unica, com a regra, a norma, o valor ou o imperativo de
justica, que tém necessariamente uma forma geral, mesmo que essa
generalidade prescreva uma aplicacdo que é, cada vez, singular?”
(DERRIDA, 2010, p. 31).

Parafraseando ABRAMOWICZ, CRUZ e MORUZZI (2016, p. 56), “A vida nao
cabe no comum!”. A educacéao precisa ser pensada pela diferenca:esse € o projeto
educativo que defendemos! Essa ideia, quando pensada nos curriculos, opde-se a
normatividade. A norma também nao cabe na cidadania critica: abrir espacos para
praticas educativo-pedagogicas que convocam o0s saberes marginalizados e
ultrapassam as linhas da exclusdo é a chave para pensar uma educagao mais
democratica e contra todas as desigualdades.

Qual é o sentido da educacdo? Nao ha educacdo sem levar em

consideragao as singularidades dos sujeitos. Conforme argumenta Derrida, a
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educacdo pressupde “[...] essa relagdo escatologica com o porvir de um
acontecimento e de uma singularidade, de uma alteridade ndo antecipavel [...]"
(DERRIDA, 1994, p. 92). No entanto, o movimento atual das politicas curriculares
aponta em outra diregdo ao postular documentos curriculares prescritivos e
totalizantes/universalistas. Aprender é sinbnimo de ganhar. Mas, de qual tipo de
ganho nos referimos? Ganhar pontos na prova, “acumular’ conhecimento, ganhar
“experiéncia®®? Isso gera competitividade para ver “quem ganha mais’, e ela se
atrela a produtividade e ao ritmo de ensino que atropela os sujeitos, com pressa. A
educacdo vai muito além da economia, ela € da ordem da vida politica, social e

cultural.

*%

As concepgdes a respeito de crianga, infancia e educagdo assemelham-se
nos documentos analisados e contam exatamente o que desejamos ouvir: que é
necessario reconhecer as criangas como sujeitos de direitos, potentes e capazes de
participar ativamente nestes espacgos de educagao coletiva; que devemos levar em
consideragao suas historias e experiéncias distintas nas quais vivem as suas
infancias; que a educacgao infantil deve ser um lugar de encontro que potencializa
interacbes e brincadeiras. Em determinados trechos, parece que “crianca” e
“‘infancia” sdo tratadas como uma mesma categoria, sem distingdo a respeito da
compreensao destas concepcgdes.

Apesar de constarem nos documentos curriculares analisados, as
concepgdes descritas perdem a relevancia quando se listam conteudos ou
competéncias a serem desenvolvidos, voltados as areas disciplinares avaliadas
internacionalmente, como é o caso da lingua materna e matematica. Ou seja, as
concepcdes sao apresentadas na diregao daquilo que a area vem defendendo, mas
ao longo dos documentos sdo distorcidas, ficando secundarizadas. Claramente a
dimenséo cognitiva é prioritaria, deixando de lado a dimensdo corporal e outras
tantas que constituem os sujeitos.

O verdadeiro significado das aprendizagens analisadas nos documentos
oficiais estd na empregabilidade, que langa a educagao das criangas para o “futuro”,

ancorada por aspectos cognitivistas. Se num passado nao tdo distante a educagao

Traz em sua raiz o pragmatismo, aponta o conhecimento para algo, com um carater utilitarista.
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nao tinha um lugar de destaque na sociedade, hoje ela passa por um discurso de
valorizacao da sociedade do conhecimento, como consumo e acumulo. Diante deste
cenario, € preciso ressaltar que a instituicdo da obrigatoriedade da educacao infantil
nao é sindbnimo de sucesso em uma politica de acesso a educagao e aos direitos
que dela advém. A obrigatoriedade ndo necessariamente atende ao direito de
educacgao para todos, ao menos no que diz respeito a sua premissa inicial: educagao
de qualidade.

O jogo e/ou brincadeira tem centralidade nas propostas desta etapa educativa
nos trés paises, reconhecidos como meio pelo qual as criancas acessam o0s
conhecimentos. No entanto, fica evidente o quanto essa atividade é direcionada para
efetivar as aprendizagens, aquilo que chamei de “didatizacdo da brincadeira”, em
que a professora precisa intervir para incluir elementos e garantir que os conteudos
especificos estejam presentes.

Outra questao que chama atengao € a ambiglidade que se coloca em relagéo
as culturas locais nos curriculos. Ao mesmo tempo em que se ressalta a importancia
de olhar para o contexto local, considerar as diversas culturas e trazé-las para
dentro das instituicdes educativas como maneira de somar aos processos de
socializagdo das criangas, as orientagdes sdo bastante genéricas e desconsideram
as singularidades. Tratam de forma homogénea todas as regides dos paises, apesar
de ser de conhecimento de todos que dentro de um mesmo territério nacional
(independente da sua extensao) existem diferengas significativas, atravessadas por
muitas variaveis.

Fica evidente também a atuagéo de organismos internacionais e empresarios
da educagao que atuam e disseminam ideias a respeito da educacgao infantil. Eles
sdo as principais referéncias de estudos/levantamentos utilizados para justificar as
escolhas tedrico-metodoldgicas; sdo também os responsaveis pela organizagao de
eventos formativos e pela elaboracdo dos documentos curriculares, ainda que
indiretamente. Mesmo que as leis nacionais defendam uma educacéao publica e de
direito para todos, a atuacao destes atores vai numa diregado contraria, que “inova”
trazendo solugdes de privatizagao e restricido do direito, fazendo-o valer sé para
“alguns”.

As politicas publicas na educagado sao agdes dos governos, auxiliam na
efetivagdo dos direitos, mas o (in)sucesso nao é atribuido aos “fazedores de

politica” e sim aqueles que estdo no contato diario com as criancas, as professoras.
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Esse padrao, aplicado tal qual o funcionamento da economia neoliberal, coloca em
risco o que de fato importa: 0 acesso e a permanéncia das criangas nas instituicbes
educativas, com um atendimento de qualidade e que respeite as especificidades da
educacao da pequena infancia, além de valorizaros profissionais que acompanham
0 processo educativo-pedagogico. Como exemplo, temos os especialistas que ditam
0 qué e como deve ser feito, retirando a autonomia das professoras e destituindo
sua trajetoria profissional e formacéao, além de sublinhar uma interface técnica para
esse processo que é tao subijetivo.

Ao focalizar os resultados obtidos nos sistemas de avaliagdo, nos afastamos
radicalmente da funcido social da educacgado. Aceitar o “minimo” ndo é cabivel; a
educagao como direito publico mais amplo requer a congruéncia de varios aspectos
ressaltados ao longo deste trabalho. Reduzir o direito publico a educagdo como um
servico significa esvazia-la, transferir a responsabilidade do Estado e terceirizar o
compromisso com a sociedade. Para resolver a questdo da educacdo, nado é
suficiente fazer leis!

Apesar da regulamentacdo do direito a educacdo, sua oferta depende do
financiamento para a garantia do principio da gratuidade. Contudo, o financiamento
nao pode estar atrelado a aceitagdo de um projeto educativo arbitrario, que produz
documentos curriculares que respondem as condicdes/demandas de onde partem
os financiamentos e suas concepcdes, qual seja, o mercado. A educagao foi
transformada em mercadoria barata e de baixa qualidade; como consequéncia, a
educacao publica é atraida por servicos do ambito privado que incluem curriculos,
materiais didaticos e capacitacdo de professoras que desvirtuam o carater da
educacgao publica. Assim, todos os sujeitos dessa relacdo saem perdendo: criangas,
professoras e familias.

Ler as entrelinhas e compreender as “pegadinhas” contidas nestes discursos
nao é facil, demanda um tempo de estudos e imersdo, bem como uma leitura
adensada das realidades latino-americanas. Sao tantos aspectos que atravessam a
educacdo das criangas pequenas que € facil perder-se ou fazer uma analise
superficial. Além disso, como professora de educacdo infantil, meu olhar esta
voltado para os modos como os documentos se desdobram no cotidiano com as
criangas, algo que nado poderia ser discutido neste trabalho — pela escolha
metodoldgica de uma analise documental — mas que acabou se tornando o foco em

alguns momentos em que a “pratica” encontra a “teoria”.
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*%*

Colocar lentes sobre algo que vem pronto, que é entregue as professoras
“vindo de cima”, e levantar duvidas/questionamentos a respeito do que se espera da
educacado da pequena infancia € um ato politico, do mesmo modo que é um ato
politico questionar, resistir e reinventar modos possiveis de conceber a educagao
infantil, que contemplem os sujeitos envolvidos em cada processo educativo que é
situado, datado, singular e subjetivo. Essa compreensao € inerente a agao docente e
permeia a atuagdo em diversos ambitos: na agado direta com as criangas, na
formacdo de professoras e nos projetos de pesquisa/extensdo. A partir dai, o
exercicio é diario, na tentativa de compreender quem s&o os sujeitos que chegam as
instituicbes educativas e quais as multiplas formas possiveis para recebé-los,
promovendo encontros e trocas e potencializando a relagdo com os conhecimentos
advindos nao sé das areas disciplinares, amplamente validadas e legitimadas, mas
também daquelas marginalizados, que sdo muito potentes.

Foi possivel indicar nesta pesquisa aquilo que ndo reconhecemos enquanto
ideal na educagao das criangcas menores de 6 anos, a partir da defesa da
demarcacado de uma especificidade para a educacdo e numa visdo critica aos
discursos contidos nos documentos curriculares. Isso significa dizer que, mais do
que respostas a respeito do que fazer, ndés professoras e pesquisadoras da
educacao infantil, temos demarcado o que ndo queremos para a educagao das
criangcas e que esta atrelado a essa antecipacdo da escolarizagao e aceleragao da
vida das criancas presente nos documentos oficiais.

Ha, claro, fragilidades e lacunas que apontam a necessidade de mais
aprofundamento para adensar as criticas. Entretanto, como afirma Madalena Freire,
construir uma disciplina intelectual € desafiador: exige muita leitura, estudos,
pensamentos e escrita, ja que ndo é algo que possa ser entregue a cada um(a) de
nos. Foi justamente no processo de escrita que essa disciplina intelectual tomou, em
mim, maior amplitude, ainda que toda escrita necessite de um tempo de maturacgao

€ nem sempre esse € o mesmo tempo dos prazos académicos.

*%

O caminho para pensar a educacao das criangas pequenas parte de uma nao

aceitacdo da “reducdo da experiéncia das criangcas a mera transmissdo de
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conteudos eleitos pelo curriculo escolar, que se pautem principalmente numa
transposicado, numa adequagéao ou adaptagao” (ROCHA, 2007, p. 4). Mesmo sujeitos
as imposigdes advindas dos documentos, € possivel transgredir e tragar outros
caminhos para a construgdo de um processo educativo multiplo, diverso e
revolucionario.

E por isso que proponho repensar o vocabulario e os principais verbos que
sao atribuidos/utilizados nas reflexdes acerca do entrelagamento de crianca,
infancia, educacgao e curriculo, a fim de inspirar e ndo permitir que as batalhas se
déem como perdidas. E necessario um novo abecedario para se falar de educacéo
para a infancia. Dentre todos os verbos possiveis, estes sdo os que escolho para
compor esse novo abecedario, na crenga de que possam suscitar a abertura de um

novo campo de estudos.

Acao
Brincadeira
Cultura
Diferenca
Especificidade
Ficcao
Gestos
Humanizar
Inquietar
Juntar/ jirones®
Khrénos (o oposto)
Legado
Movimento
Novidavel

(des)Ordenar
Processos
Questionar
Revolucionar
Saberes
Tradicao
Usufruir
Viajar
X31
Y

(Renifie)Z*

% Tradug&o Jirones: fragmentos

Y Em algebra, a letra “x” representa uma quantidade desconhecida, uma incégnita.
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*2Renifiez: palavra inventada por Gonzalo Rojas, citado em KOHAN (2020). Representa “uma espécie
de repeticao livre e complexa da infancia”, longe da infancia demarcada cronologicamente, podendo
ser vivida em qualquer momento da vida.
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ANEXO A

Anexo 1: Dez competéncias gerais da Educagao Basica na BNCC

1. 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 construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias, incluindo
a investigacao, a reflexao, a analise critica, a imaginacao e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
também participar de praticas diversificadas da producgao artistico-cultural

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

5.Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagédo e comunicac¢ao de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar e disseminar informacgbes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva

6.Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos
e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes préprias do mundo do trabalho e
fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade

7.Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular, negociar
e defender ideias, pontos de vista e decisdes 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.

8.Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se
na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagéo, 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.

10.Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia
e determinagdo, tomando decisbes com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios

Fonte: BNCC, 2018, p. 9
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