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“E preciso maior visibilidade sobre o fato de
que o processo educativo que acontece nos
primeiros anos de vida interferir positivamente
na construcao da sociabilidade e subjetividade
infantis em curso, de tal maneira que contribua
fortemente para o nascimento de pessoas
comprometidas com valores como a ludicidade,
a democracia e a sustentabilidade do planeta,
além de se tornarem capazes de romper com as
relacdes de dominagao etaria, socioeconomica,
étnico-racial, de género, regional, linguistica e
religiosa presentes na nossa sociedade. Essa
crenca na poténcia transformadora da
educacdo estd presente nos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento propostos na
BNCC para a Educagdo Infantil” (Barbosa et
al., 2016, p. 19).



RESUMO

O reconhecimento do direito das criancas a educacdo de qualidade ¢ um tema sempre
pertinente. As politicas nem sempre trazem os resultados esperados, uma vez que a garantia
legal ndo supde a qualidade ou que os direitos serdo efetivamente respeitados. Este estudo tem
como objetivo avaliar de que forma os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das
criangas, estabelecidos pela BNCC — Educagao Infantil (2017), estao sendo garantidos na rede
publica de ensino de Fortaleza, sob perspectiva dos professores. Por sua vez, os objetivos
especificos foram: 1) investigar o conhecimento e concepc¢des dos professores sobre as
Politicas Publicas para a Educacdo Infantil, com énfase nos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento; 1ii) compreender o papel que os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento na pratica pedagogica dos professores, a partir da andlise das agdes
intencionais voltadas para a garantia desses direitos; iii) analisar as situacdes desafiadoras
enfrentadas por esses professores na implementagdo dos Direitos de Aprendizagem na
Educacao Infantil da rede publica municipal. Optamos pela abordagem qualitativa e, por meio
de uma pesquisa bibliografica e documental, construimos o arcabougo tedérico sobre as
tematicas que circundam o objeto, sob as contribui¢cdes de Vieira (2007), Oliveira (2011),
Krammer (2003), Corsino (2012), Setubal (2012), Mainardes (2006), Alves e Oliveira (2022),
Barbosa et al. (2016), Cruz e Schramm (2019), e dos documentos legais que compdem a
politica para Educacgao Infantil no Brasil. Mediante um estudo de campo, investigamos duas
instituicdes na rede publica do municipio de Fortaleza. As 6 participantes da pesquisa sdao
professoras lotadas em turmas de creche e pré-escola. A coleta de dados foi realizada
mediante a observacdo e questionario impresso. Adotamos a perspectiva avaliativa Critico-
Dialética (Silva, 2018), e, na analise dos dados, consideramos os pressupostos da Anélise de
Contetido (Bardin, 2021). Os dados da pesquisa evidenciaram que h4 lacunas acerca da
garantia dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas, € apontam variaveis
que se articulam a esse processo: a baixa efetividade das politicas inclusivas; a rotatividade de
professores; a escassez ou inadequacdo dos recursos materiais; a escassez/inadequagdo de
recursos humanos e a relagdo entre a familia e a escola, o que inclui a necessidade de politicas
intersetoriais. Foram apontadas também possiveis medidas para que a garantia desses direitos

seja efetivada.

Palavras-chave: politica educacional; educacdo infantil; direitos de aprendizagem e

desenvolvimento das criangas; pesquisa avaliativa.



ABSTRACT

The recognition of children’s right to quality education is a consistently relevant topic. Public
policies do not always yield the expected results, since legal guarantees do not necessarily
ensure educational quality or that such rights will in fact be upheld. This study aims to assess
how the learning and development rights of children, as established by the BNCC-Early
Childhood Education (2017), are being ensured in the public school system of Fortaleza, from
the perspective of teachers. The specific objectives were: (i) to investigate teachers’
knowledge and conceptions regarding public policies for early childhood education, with an
emphasis on learning and development rights; (ii) to understand the role of learning and
development rights in teachers’ pedagogical practice, through the analysis of intentional
actions aimed at ensuring these rights; and (iii) to analyze the challenging situations faced by
teachers in implementing the learning and development rights in early childhood education
within the municipal public network. A qualitative approach was adopted, and through
bibliographic and documentary research, we constructed the theoretical framework
surrounding the topic, based on contributions from Vieira (2007), Oliveira (2011), Krammer
(2003), Corsino (2012), Setubal (2012), Mainardes (2006), Alves and Oliveira (2022),
Barbosa et al. (2016), Cruz and Schramm (2019), as well as the legal documents that
constitute Early Childhood Education policy in Brazil. Through field research, we
investigated two institutions in the public school system of Fortaleza. The six research
participants are teachers assigned to daycare and preschool classrooms. Data collection was
carried out through classroom observation and printed questionnaires. We adopted the
Critical-Dialectical evaluative perspective (Silva, 2018), and the data analysis was conducted
according to the principles of Content Analysis (Bardin, 2021). The findings reveal significant
gaps in ensuring children’s learning and development rights and highlight variables that
influence this process: the low effectiveness of inclusive policies; high teacher turnover;
scarcity or inadequacy of material resources; scarcity/inadequacy of human resources; and the
relationship between families and schools, which includes the need for intersectoral policies.

The study also identifies possible measures to support the effective guarantee of these rights.

Keywords: educational policy; early childhood education; children’s learning and

development rights; evaluative research.
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1 INTRODUCAO

O reconhecimento do direito das criangas a educagdao de qualidade ¢ um tema
sempre pertinente, dada sua relevancia para o desenvolvimento integral do ser. No contexto
das Politicas Publicas no Brasil, somente em 1988, por meio da promulgacao da Constituicao
Federal foram assegurados direitos as criangas, os quais foram entdo compreendidos como um
dever da familia, da sociedade ¢ do Estado. Assim, a “Constituicdo Cidada”, como ficou
conhecida, marcou esse momento de novo ordenamento legal, reconhecendo as criangas como
sujeitos de direitos, entre os quais queremos destacar o direito a educagao.

Apos esse marco legal, o direito a educacdo das criangas foi reafirmado em outros
documentos, entre os quais destacamos o Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA (Brasil,
1990); a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN (Brasil, 1996); as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil — DCNEI (Brasil, 2009) e, mais
recentemente, na Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017).

O processo de elaboragdo e implementa¢do de uma politica percorre um caminho
até seus beneficiarios. No caso das Politicas Educacionais, estas t€ém os professores como
profissionais implementadores, pois, de acordo com Mainardes (2006), ¢ mediante as
concepgdes do professor, o qual planeja, executa e avalia as experiéncias educativas, que
serdo corporificados os aspectos descritos nos documentos normativos.

Nesse processo, construir uma imagem de criangas como ricas, competentes,
diversas e com direitos ¢ absolutamente necessario para o desenvolvimento de uma educagao
de qualidade para elas, a qual propicie boas condi¢des de aprendizagem, desenvolvimento e
bem-estar, porém, segundo Cruz e Schramm (2019), isso ainda se constitui como um desafio
em uma sociedade em que prevalecem concepgdes empobrecidas sobre esses sujeitos.

Considerando essa problematica, ¢ urgente que sejam implementadas as varias
conquistas dos documentos legais, haja vista que, apesar dos avangos observados nas politicas
voltadas para os direitos e garantias as criangas, em muitos contextos esses direitos ainda nao
sdo garantidos de forma efetiva, principalmente em termos de qualidade.

Dados prévios da pesquisa indicaram a distdncia que existe entre as diversas
garantias estabelecidas por lei e a realidade enfrentada por elas no cotidiano das escolas. As
criangas, como sujeitos competentes e ativos nesse processo, evidenciaram suas impressoes €
reivindica¢des acerca das politicas publicas em pesquisas nas quais elas foram ouvidas,

conforme destacam Cruz e Martins (2017).
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Dessa forma, presumimos que a efetiva garantia dos direitos ¢ diretamente
proporcional a qualidade do atendimento, compreendendo qualidade ndo como um repertorio
de tragos que se possuem, conforme analisa Zabalza (1998), mas como algo dinamico, que vai
sendo alcancado.

Nesse contexto, para fins de delimitacdo da pesquisa, detemo-nos em um aspecto
central apresentado pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017): os
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, os quais sdo seis, a saber: Conviver, Brincar,
Participar, Explorar, Expressar ¢ Conhecer-se, e constituem um dos trés pilares da BNCC
(2017), juntamente aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e os campos de
experiéncia.

As concepcdes apresentadas na BNCC — Educacdo Infantil ganharam destaque
nas discussdes e consensos no ambito da educacdo de criancas nos ultimos anos, sendo
compreendidas como direitos fundamentais a serem respeitados, pois norteiam o
desenvolvimento integral das criangas nessa fase unica e irrepetivel de suas vidas. Esses
direitos sdo baseados em principios que reconhecem a importancia do brincar, da interagao
social, da curiosidade natural e do desenvolvimento cognitivo, emocional, fisico e social das
criangas na Educagdo Infantil, de forma integral.

Dessa forma, esta pesquisa tem como objeto a implementacdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas na Educac¢do Infantil da rede publica no
municipio de Fortaleza.

Diante do exposto, temos como questionamento: de que forma os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, expressos na BNCC (Brasil, 2017), estao sendo garantidos
as criancas da rede publica municipal de Fortaleza no cotidiano das instituicdes, mediante a
percepcao dos professores?

A partir dessa questdo central, decorreu-se como objetivo geral desta pesquisa
avaliar a implementacdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento na Educagdo
Infantil da Rede Municipal de Fortaleza, na perspectiva dos professores.

Como objetivos especificos, temos: i) investigar o conhecimento e concepgdes
dos professores sobre as Politicas Publicas para a Educacdo Infantil, com énfase nos Direitos
de Aprendizagem e Desenvolvimento; ii) compreender o papel que os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento exercem na pratica pedagogica dos professores a partir da
andlise das a¢des intencionais voltadas para a garantia desses direitos; iii) analisar as situagdes
desafiadoras enfrentadas por esses professores na implementagdo dos Direitos de

Aprendizagem na Educac¢do Infantil da rede municipal.



15

A motivagdo pessoal em realizar esta pesquisa tem por base as minhas vivéncias
profissionais junto as criangas, com a percep¢ao do meu amadurecimento como professora da
Educagao Infantil. Atribuo esses fatores a minha formagdo continuada, cuja centralidade dos
estudos acerca das Politicas Publicas foi decisiva.

Entre as iniciativas que contribuiram com o meu processo de formagdo
continuada, destaco a minha participagdo no MIRARE (FACED/UFC), que ¢ um grupo de
estudos sobre bebés e criancas bem pequenas no contexto da Educagdo Infantil. Trata-se de
um projeto de extensdao, coordenado pela professora e pesquisadora das infancias Silvia
Helena Vieira Cruz, cujas experiéncias me proporcionaram reflexdes fundamentais acerca do
trabalho docente com as criancas nessa faixa etaria. A participacdo em movimentos da
sociedade civil, como o Férum de Educac¢ao Infantil do Ceara — FEIC, também me auxiliou a
gestar minha identidade profissional.

Consideramos que este estudo pode contribuir para a valorizagdo dos profissionais
da educagdo, sobretudo dos professores, que cuidam e educam criangas na etapa da Educagao
Infantil da rede publica de Fortaleza, ¢ que devem ocupar um papel central na elaboragao e
implementagao de Politicas Educacionais.

As reflexdes também sdo Tteis aos professores para problematizar concepgoes,
praticas e a propria identidade profissional, levando-o a perceber seu papel ético, politico e
histérico nesse contexto, como agentes ativos na implementagao dos direitos das criancas.

Esta pesquisa também se insere na dimensdo da produgdo do conhecimento por
meio da pesquisa, que ¢ propria da Universidade, contemplando as criancas e a etapa da
Educagdo Infantil, ainda subalternizada no contexto das politicas ptblicas. As discussoes aqui
apresentadas tém ainda o potencial de fomentar apontamentos a gestdo municipal acerca das
politicas municipais de Educagdo Infantil.

Acerca dos aspectos metodoldgicos, esta pesquisa se apresenta como aplicada
quanto a sua natureza, descritiva e explicativa quanto aos seus objetivos. Em consonancia
com nosso objetivo de pesquisa, optamos pela abordagem qualitativa, pois, segundo Minayo
(1994), ela se preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado e trabalha
com o universo de significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores e das
atitudes.

Quanto aos procedimentos adotados, foi realizada uma pesquisa bibliografica e
documental sobre as tematicas pesquisadas para a constru¢do do arcabougo tedrico. Sobre a
complementaridade dessas técnicas, Gil (2002) pondera que enquanto a pesquisa bibliografica

se utiliza fundamentalmente das contribui¢des dos diversos autores sobre determinado
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assunto, a documental vale-se de materiais que ndo recebem ainda um tratamento analitico,
como os documentos legais, os quais sdo imprescindiveis para avaliar politicas publicas.

Visando a ampliacao das andlises e em consonancia com os objetivos da pesquisa,
adotamos também o estudo de campo (Gil, 2002), pois o objetivo desse tipo de pesquisa ¢
combinar o ponto de vista do observador interno com o externo para descrever e interpretar a
cultura.

O loécus da pesquisa foram duas instituicdes de Educagdo Infantil da rede publica
do municipio de Fortaleza, que atendem criancas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos de idade. A
partir do método comparativo (Lakatos; Marconi, 2010), estabelecemos semelhangas ¢
diferengas entre grupos selecionados, buscando compreender aspectos que favorecem ou
desfavorecem a garantia dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento.

Os participantes da pesquisa foram 6 (seis) professores da rede municipal de
Fortaleza, os quais atendem bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas, tendo em
vista seu papel primordial na implementa¢do das politicas para a Educacdo Infantil e as
classificagdes dos grupos etdrios definidos pela BNCC — Educagao Infantil (Brasil, 2017).

A coleta dos dados foi realizada mediante a observacdo dos ambientes internos e
externos das institui¢cdes, utilizados pelas criangas no cotidiano, € um questionario impresso
sobre as tematicas relacionadas as Politicas Educacionais. As formas de registro utilizadas na
pesquisa foram as notas de campo (Bodgan; Biklen, 1994).

O método de andlise adotado foi a Analise de Conteudo (Bardin, 2021), que
consideramos o mais adequado tendo em vista as classificacdes da pesquisa e os dados
coletados.

Adotamos a perspectiva avaliativa Critico-Dialética (Silva, 2018) ao
considerarmos que essa ¢ a que melhor atende a pesquisa, pois, como professora de Educagao
Infantil da rede publica municipal de Fortaleza, entendo que a minha experiéncia profissional
€ 0 meu comprometimento €tico, politico e social estdo inseridos nesse processo.

Este trabalho est4 estruturado em cinco se¢des. Na primeira secao, constituida por
esta Introdugdo, apresento o assunto investigado, a delimitagcdo e contextualizagdo do tema, a
questdo central da pesquisa, objetivo geral e especificos, a justificativa, além da metodologia
que norteou a realizag¢ao do trabalho.

Na segunda se¢do, apresento a fundamentagdo tedérica que sustenta o dialogo
sobre o percurso da elaboragdo das Politicas Publicas até a garantia dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento a serem efetivados no cotidiano das criangas nas

instituigdes de Educacgdo Infantil. As discussoes acerca da educacao no contexto do Estado
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brasileiro foram fundamentadas a partir das contribuigdes de Vieira (2007), Fausto (2006),
Coutinho (2006), Benjamin (2009), Schwarcz (2019), Faleiros (2010), entre outros. Ao
tratarmos sobre o atendimento & crianca pequena no Brasil, fundamentamos as andlises a
partir das contribui¢des de Behring e Boschetti (2016), Faleiros (2010), Oliveira (2011),
Kramer (2003), entre outros. Apresentamos os documentos legais que orientam a Educacao
Infantil no Brasil (Brasil, 1990; 1996; 2009, 2017) e recorremos as contribui¢des de Oliveira
(2011) e Corsino (2012).

Ainda nessa secdo, tratamos sobre os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento das criangas no contexto da BNCC (Brasil, 2017) e sua implementa¢do no
municipio de Fortaleza, ademais, discutimos aspectos que marcaram o contexto histdrico,
politico e social na sua elaboragdo e implementagao a partir dos estudos de Barbosa et al.
(2016), Alves e Oliveira (2022), Castro (2020), Rosemberg (2003), Oliveira (2019), entre
outros.

A terceira se¢do, que trata do percurso metodoldgico, apresenta a justificativa
pelas escolhas metodoldgicas que caracterizam esta pesquisa, a perspectiva avaliativa, a
abordagem metodoldgica, o locus, os participantes, os procedimentos e os instrumentos
utilizados na coleta de dados e, por fim, a organizacao do corpus e o procedimento de analise.

A quarta secdo, definida como “A implementa¢do dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento na Educagdo Infantil na rede municipal de Fortaleza: a perspectiva dos
professores”, apresenta os dados e as analises, organizados em trés categorias: conhecimento
e concepcdes acerca das Politicas Publicas para a Educagdo Infantil e os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento; o papel dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento
na pratica pedagogica dos professores; e a perspectiva dos professores sobre os desafios
enfrentados por eles na implementacao dos direitos de aprendizagem na Educagdo Infantil.

A quinta secdo apresenta as consideracdes finais e consolida os achados de
pesquisa, apontando as reflexdes mais relevantes e perspectivas de novos estudos, esperando
que sirva de contribui¢do para a construc¢ao das politicas municipais voltadas para as criangas

e demais interessados no tema.
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2 AS POLITICAS PUBLICAS E O COTIDIANO DAS CRIANCAS NAS
INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL

As configuracdes e expressoes das politicas de educacao na contemporaneidade se
constituem de relagdes sociais, econdmicas e politicas. Logo, analisar essas relagdes nos ajuda
a desvendar como elas se enraizaram na cultura e na sociedade, assim como suas expressoes
legais, que se redefinem a cada tempo/contexto historico, interpeladas pelos novos elementos
ao longo do percurso.

Nesta secdo, buscamos desvelar processos relacionados as Politicas Publicas no
Brasil e o atendimento as questdes sociais, as influéncias externas e internas entre seu
surgimento e a expansdo, identificando elementos-chave nesse processo. Discutimos nosso
objeto da pesquisa, além do remonte histoérico do atendimento institucional as criangas no
Brasil, perpassando suas diferentes configuragcdes e concepcdes, até o reconhecimento destas

como sujeitos de direitos e a consolidagao legal em vista da garantia desses direitos.

2.1 A Educacao no contexto do Estado Brasileiro

A educag@o ndo se reduz ao acesso a escola, mas implica o acesso a formagéo cidada
para entender, exercer e reivindicar direitos e defendé-los quando violados pelo
Estado ou pelo setor privado, ou seja, deve garantir a redugdo da desigualdade e
garantir o protagonismo e a organizagdo dos envolvidos, constituindo-os como
sujeitos historicos reais, de acordo com a idade e condigdes de desenvolvimento
(Faleiros, 2010, p. 293).

A percepcao de Faleiros sobre o direito a educagdo evidencia a complexidade do
objeto desta pesquisa. Avaliar uma politica educacional exige voltar as origens, as quais nos
levam ao contexto da formacdo do Estado Brasileiro, buscando compreender o Brasil
contemporaneo. Isso implica analisar raizes historicas, os processos sociais € econdmicos que
influenciaram a formagao do Pais e o surgimento das Politicas Publicas.

Compreender as marcas da histéria da educacdo brasileira, dentro do contexto
historico e politico, nos permitird visualizar as reformas que vao sendo propostas e o percurso
tensionado e nao linear que nos trouxe até o presente. Essa relagdo dialética aparece marcada
nas Constituicdes e nas Politicas Publicas, pois, conforme nos ensina Saviani (1999), a
interpretagdo mais fidedigna desses processos requer um olhar mais abrangente, em que as
decisdes sobre os rumos da politica educacional sao forjadas.

Delinecamos a analise dos marcos historicos a partir das mudangas nas

Constitui¢des, pois, como observa Vieira (2007), as cartas magnas sdo documentos escritos
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para serem divulgados e incorporados a vida publica, e se configuram como instrumentos
formais de prescri¢do de regras que contribuiram para a formagao de um aparato juridico no
Pais. Ainda sobre essa premissa, ela destaca que as constituigdes sao tributarias dos contextos
em que sdao produzidas, expressando correlagdes de forcas que perpassam a produgdo das
politicas publicas no ambito do Estado.

Partindo desse ponto, ¢ possivel visualizar um panorama dos elementos da
administracao publica, da definicdo de estratégias, bem como o registro de politicas, em seus
termos e profundidade, aberturas e permissoes. A partir disso, conhecendo-os e analisando-os,
se torna possivel termos um retrato do ordenamento legal e das concepgdes e politicas de cada
momento, as quais moldaram a educagdo no Pais.

No periodo pré-colonial do Brasil, Fausto (2006) afirma que, quando os europeus
chegaram a terra que viria a ser o Brasil, encontraram uma populagdo amerindia bastante
homogénea em termos culturais e linguisticos. A economia era de subsisténcia e destinada ao
consumo proprio. Cada aldeia produzia para satisfazer as suas necessidades, havendo poucas
trocas de géneros alimenticios com outras aldeias, mas existiam contatos entre elas, fato que
revela que ja existiam relacdes. As nacdes indigenas, cada uma com suas proprias culturas,
linguas e formas de organizagdo social, foram interpeladas com a chegada dos europeus em
1500, o que marcou o inicio de profundas transformacgdes para as sociedades indigenas.

O autor afirma ainda que “a chegada dos portugueses representou para os indios
uma verdadeira catastrofe” (Fausto, 2006, p. 40), cujos primeiros impactos foram as doengas
trazidas pelos europeus, para as quais ndo tinham imunidade; a colonizac¢do, que resultou em
conflitos violentos e deslocamento forcado das tribos indigenas; a imposicdo de novas
culturas, religides e sistemas econdmicos, que alterou fortemente a vida tradicional dos
indigenas. Essa visdo panordmica nos auxilia a visualizar as primeiras nuances da formagao
desse povo.

Nesse cenario, foram se estabelecendo as bases para a nagdo independente que
surgiria em 1822, moldando as relagdes, a estrutura social, econdmica e politica do Pais.
Fausto (2006) observa que a exploragdo do pau-brasil e as capitanias hereditarias marcaram as
primeiras relagdes e organizacdes, as quais se refinaram com a criagdo do Governo-Geral —
inicio da administracao centralizada para consolidar o controle sobre as capitanias.

Coutinho (2006) ainda analisa que o Brasil se caracterizou pela presenga de um
Estado forte, autoritario, em contraposi¢do com uma sociedade civil débil, primitiva e amorfa,

e considera que esse autoritarismo tem sua origem na burocracia patrimonialista portuguesa
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pela qual fomos colonizados, mas cujos tragos caracteristicos se mantiveram no Brasil
independente.

Além dos processos de colonizagdo que ja ocorriam, esse periodo ¢ marcado pelo
trabalho de negros africanos escravizados, que foram trazidos em grande numero para
trabalhar nas plantagdes. Em meio a resisténcia portuguesa para impor sua soberania sobre
espanhoéis e holandeses que queriam se infiltrar no lucrativo negocio nessas terras, houve
também a promocao de avangos em ciéncia e mais misturas culturais. A cada diversificagdo
das formas de exploragdo, ocorreram novas ondas de colonizagao e desenvolvimento, além de
uma série de conflitos sociais e econdmicos. Diante dessas evidéncias, “o Brasil viria a ser
uma coldnia cujo sentido basico seria o de fornecer ao comércio europeu géneros alimenticios
ou minérios de grande importancia” (Fausto, 2006, p. 47).

Schwarcz (2019) acrescenta que a trajetoria do Brasil € tnica, especialmente se
comparada a dos demais paises latino-americanos, principalmente porque, apds a
independéncia, em meio a um continente de republicas, o Pais estabeleceu uma monarquia
que permaneceu popular por mais de sessenta anos, conseguindo preservar suas fronteiras,
que, com seu tamanho colossal, se assemelham ao de um continente.

Coutinho (2006) considera que a independéncia ndo se constituiu em uma
revolugdo, pois ndo acarretou um rompimento com a ordem estatal e socioecondmica anterior,
mas se concretizou como um rearranjo entre as diferentes fragdes das classes dominantes,
criando o que ele nomeou de fato andmalo, afirmando que o Brasil foi um Estado antes de ser
uma nagao.

Assim, as tensdes econOmicas, politicas e sociais sao multilaterais e estdo sempre
presentes nesse processo, € a essa altura ja tinhamos um povo que fora forjado. A
consolidacdo da independéncia e a organizacdo politica e administrativa do novo império teve
como marco a primeira Constituicdo Brasileira, promulgada em 1824, estabelecendo um
regime monarquico € parlamentar. Essa constituicdo foi a de mais longa vigéncia em toda a
histéria das constituicdes brasileiras, orientando o ordenamento juridico do Pais e
regulamentando a vida institucional por 65 anos, até o advento da Republica.

Vieira (2007) analisa que a Proclamacgdo da Independéncia e a fundagdo do
império desencadearam uma fase de debates e projetos que visavam a estruturacdo de uma
educagdo nacional, que influenciou a Assembleia Legislativa e Constituinte de 1823. O
imperador manifestava a necessidade de uma legislagdo particular sobre a instrugdo, e dois
projetos de lei foram produzidos referentes a educacdo publica, mas que ndo chegaram a ser

incorporados na Constituicdao de 1824.
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A autora evidencia que o documento possui dois paradgrafos de um tnico artigo
sobre educagdo, o que aponta a minima relevancia do tema para os constituintes naquele
momento politico. Destaca que o texto dessa constituicdo tratou da “inviolabilidade dos
direitos civis e politicos dos cidadaos brasileiros”, estabelece que "a instrucdo primaria €
gratuita a todos os cidadaos" (Vieira, 2007, p. 294). A segunda referéncia, em seu art. 179, §
33, diz respeito aos "Colégios e universidades, onde serdo ensinados os elementos das
ciéncias, belas letras e artes". Apesar de nao ter se efetivado na pratica a ideia de gratuidade
da instrugdo primaria para todos, esses termos nem aparecerdo na constitui¢ao republicana
que se procedera, levantando suspeitas acerca das escolhas a cada momento politico.

Diante do esfor¢o de compreender o Brasil contemporaneo, Schwarcz (2019)
promove um despertar de consciéncia afirmando que a historia brasileira ndo tem como
escapar de ambiguidades, pois anda repleta de selecdes e lacunas, realces e invisibilidades,
persisténcias e esquecimentos.

Assim, destacamos a dificuldade de decifrar o enigma brasileiro, apreendendo-o
por meio da percepcao dos problemas e das contradigdes estruturais que nos acompanham ao
longo da linha do tempo em contraste com as vozes que contaram essa historia, cada um no
seu tempo e ao seu modo. Nosso esfor¢o ¢ compreender as implicacdes desse processo na
constituicdo da nossa nagdo, da nossa gente, na nossa vida cotidiana e, para fins de
delimitacdo da presente pesquisa, como a educacgdo brasileira foi influenciada e moldada a
partir desses elementos constituintes.

Schwarcz (2019) considera ainda que a independéncia politica em 1822 nao
trouxe novidades em termos institucionais, mas consolidou o objetivo de estruturar e justificar
uma nova nagao, a partir de uma nova Constituicao (1824), e contar uma histéria oficial, além
das necessidades naturais de assegurar as fronteiras, planejar novas cidades e judicializar
processos. Segundo a autora, era preciso enaltecer um processo de emancipagdo que ia
gerando muita desconfianga e conferir-lhe legitimidade, por isso era vantajoso para o Império
fazer as pazes com o passado e com o presente do Brasil, apresentando uma nagdo cuja
felicidade era medida pela capacidade de vincular diversas nagdes e culturas.

A histdria contada revelava um Pais que se definia por uma mistura de diferentes
povos. A utilizacdo de uma metafora que representava a mestigagem de povos, a partir da
imagem de um rio grande e caudaloso, vemos a correspondéncia com as ragas brancas e a
heranca portuguesa, que acabaria por absorver os pequenos confluentes, os quais
representavam os indios e os negros. Essa era a imagem que se imporia naturalmente e sem

conflitos, a qual ficou conhecida como a ladainha das trés racas formadoras da nacgao,
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conforme observado por Schwarcz (2019). A autora enfatiza que a visdo era influenciada
pelos saberes hegemonicos da Europa, em que predominavam determinismos geograficos e
raciais, a qual, irremediavelmente, olhava para esse povo novo de cima para baixo.

O colonialismo e o eurocentrismo deixaram fortes marcas na constitui¢ao do povo
brasileiro e em sua historia, cujas raizes ainda encontram repercussdo no tempo presente.
Nesse contexto, podemos refletir sobre o tipo, ou tipos, de formagdo ofertada da época, a
partir das premissas elucidadas por autores como John Dewey, Michel Foucault, Henry
Giroux, e Paulo Freire que ofereceram perspectivas sobre como as sociedades e a educacao
estdo implicadas nesse processo.

Assim, Benjamim (2009) reconhece os esfor¢os meritorios de diversos autores
que foram importantes, ao seu tempo € em seu contexto, na complexa tarefa de compreender o
Brasil, os quais contribuiram na constru¢do da imagem até hoje associada ao Pais. Esse autor
considera que somente na década de 1930 se comega a ampliar essas leituras do Brasil,
independente da exatidao dos fatos, pois a representagdo ideoldgica de uma sociedade sobre si
mesma cumpre a fun¢do de sinalizar valores, despertar esperancas e mobilizar energias. Logo,
o surgimento das leituras em relacdo ao Brasil e a esse povo forram importantes para a
formagao da sua identidade, considerando a contribuicdo dos povos subalternizados nesse
processo.

Sobre esse fato, Benjamim (2009) analisa que, a partir de uma releitura
revolucionaria do Brasil, a luz da antropologia cultural, a qual rompeu com os enfoques da
geografia e da raga vigentes, Gilberto Freyre, em 1934, realiza um resgate do papel
civilizatorio de negros e indios dentro da formacao social brasileira. Também destaca a figura
dos portugueses, sua miscibilidade, a plasticidade e a mobilidade. Defende que a colonizagao
no Brasil foi obra da familia patriarcal, em torno da qual constituiu-se um modo de vida
completo e especifico, que ndo se encontrava na politica, nem na economia, nem nos feitos
dos grandes homens, mas sim na cultura, obra coletiva de geragdes anOnimas. Sua visdo
rompeu com as representacdes racistas dominantes da época ao defender a miscigenacao
racial como um sinal de grandeza do Brasil, uma vez que a mesticagem constituia a
identidade nacional.

Faria e Passos (2016) assinalam que Freyre adota uma postura de equilibrio de
antagonismo, demonstrando que as ragas ndo sao tratadas igualmente, mas que, por outro lado,
ndo sdo excluidas, e, logicamente, organizadas pela estrutura estabelecida pelo patriarcalismo,

apos a colonizagdo portuguesa. O patriarcado, dentro da concepgdo Freyreana, ¢ considerado
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como um dos principais elementos formadores da sociedade brasileira, pois foi em torno da
familia patriarcal que o Brasil nasceu e se rotinizou como sociedade.

Benjamim (2009) também analisou as contribuigdes de Sérgio Buarque de
Holanda, em 1936, que vieram por meio do esforco de compreender as transformacgdes de
uma sociedade rural, rumo ao inevitavel transito para a modernidade urbana. Reconhecia a
singularidade do processo brasileiro, considerando-o em suas caracteristicas proprias.
Discutiu tematicas como o sistema colonial portugués, o patriarcado rural, o homem cordial e
o liberalismo brasileiro.

Ainda segundo esse autor, a visdo de Sérgio Buarque de Holanda se difere da
visdo de Freyre em relacdo aos portugueses, pois aponta para uma moral de trabalho pouco
desenvolvida e um espirito aventureiro, que se ajusta bem a uma reduzida capacidade de
organizacao social. Nessa visdo, o patriarcado rural ¢ analisado como um padrdo continuo de
exercicio do poder, meio no qual se desenvolvem relagdes e um sistema politico no qual
apenas amizades e lealdades sdo relevantes, o que ele denominou de “cordialidade”. Ele
desvela assim um aspecto de homem cordial, no qual a auséncia de direitos formais, o
anonimato e a ordem legalizada sdo substituidos pela tentativa constante de personalizar todas
as interagdes interpessoais, colocando os sentimentos em primeiro plano.

Destacamos, na visao de Sérgio Buarque, que Benjamin (2009) elucida — com a
dissolu¢do do complexo ibérico de base rural e a emergéncia de um novo ator decisivo, as
massas urbanas, crescentemente numerosas e libertadas da tutela dos senhores locais — que “a
nossa revolucao” estaria em curso. Logo a comunidade doméstica, patriarcal e privada daria
lugar a fundacao da comunidade politica, de modo a transformar o homem cordial em cidadao.

Apenas seis anos depois, conforme observa Benjamim (2009), Caio Prado Junior
deu sua contribuicdo para o entendimento da histéria do Brasil: o choque entre o Brasil
“empresa-para-os-outros”, que ainda somos, e o Brasil “na¢do para si”, que desejamos ser.
Essa i1deia destaca que a historia do Brasil tem se constituido em um processo de
transformagao dessa empresa em uma nagao.

Prado Junior (2011) analisa que historicamente este Pais se assemelhou mais a
uma empresa territorial voltada para fora e controlada de fora, a qual propiciou bons negdcios
com altos lucros, do que a uma nagdo, ou mesmo nem propriamente uma sociedade. Ele
argumenta que a formagao do Brasil moderno esta profundamente ligada as transformacgdes
econdmicas e sociais que ocorreram durante o periodo colonial e considera que as relagdes

econdmicas e de produgdo sdo fundamentais para entender as mudangas sociais e politicas.
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Além disso, ele sinaliza que o negécio do endividamento perpétuo dessa empresa
Brasil, induzido por seus controladores de fora, ¢ uma marca determinante e implacavel.
Critica as interpretagdes tradicionais da historia brasileira, as quais frequentemente enfatizam
aspectos politicos e diplomaticos em vez de econdmicos e sociais, desafiando a visdo
romantizada do Brasil colonial e oferecendo uma analise mais critica e fundamentada dos
processos historicos.

Prado Junior (2011) afirma que o Pais passou a desenvolver suas proprias
caracteristicas nacionais a partir de sua heranga colonial, mas que o Brasil ndo foi apenas um
produto da colonizagdo, mas também um resultado das suas proprias dindmicas internas e das
relacdes de classe que se formaram ao longo do tempo. Benjamim (2009) destaca que, na
visao de Prado Junior, o processo historico, no qual estdvamos inseridos, ainda ndo tinha
chegado ao seu termo e se completaria com a Revolucao Brasileira.

Nesse percurso tedrico, entre os historiadores e socidlogos brasileiros que
contribuiram para o entendimento da formacdo e desenvolvimento do Brasil, destacamos
ainda Furtado (2007), que analisou os desafios da modernizagao no século XX, demonstrando
que, em nossa historia, as fontes de demandas autonomas foram as exportacdes de alimentos,
matérias-primas e minérios, o que configurou um permanente vazamento de riquezas para o
exterior. Segundo sua leitura, esses fatores colocaram o Pais na periferia do sistema-mundo,
constituindo um processo especifico de subdesenvolvimento. Para ele, a condi¢ao do Pais ndo
se tratava de uma etapa transitoria.

Sua leitura trouxe apontamentos importantes para sua época ao afirmar que, para
superar essa condi¢do, seria necessaria uma intervengao consciente, sendo impossivel resultar
de forcas espontaneas, como se fosse um processo natural. As alternativas que sugere sao o
fortalecimento do mercado interno, o desenvolvimento da industria ¢ a formagao de um
nucleo endégeno de criagdo e difusdo de progresso técnico.

Benjamim (2009) destaca que, dentro da visdo de Furtado, conhecimento e
valores, economia e sociedade ndo estdo dissociados, pois o processo de reproducao das
desigualdades sociais exerce uma influéncia decisiva sobre as formas de utilizacdo do
excedente. Dessa forma, sua compreensdo era de que a composi¢ao do excedente ¢ um reflexo
do sistema de dominag¢do social, o que significa que sem um conhecimento das estruturas de
poder ¢ impossivel avangar no estudo do desenvolvimento das for¢as produtivas.

Apb6s a discussdo acerca dos processos histdricos, econdmicos e sociais
relacionados a formagdo do povo Brasileiro, ¢ importante refletir sobre como esses aspectos

estdo imbricados com o processo de constru¢do da educacdo brasileira. Numa perspectiva
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critica, foi evidenciado que, desde os tempos coloniais, a educa¢do funcionou como um
instrumento para atender aos objetivos econdomicos e sociais das elites, em vez de promover,
de forma equitativa, o desenvolvimento integral dos cidadaos.

A primeira Constitui¢ao republicana do Brasil (1891), a segunda de nossa historia,
estd inserida nesse contexto da mudanga da forma de governo, quando a monarquia foi
substituida pela republica, por meio de um golpe. Resende (2018) desenvolve uma visdo
critica sobre esse periodo, colocando em andlise o advento da Republica, cujo pressuposto € o
de um governo destinado a servir ao interesse coletivo, mas, na realidade, teve significado
extremamente limitado no processo histdrico de constru¢do da democracia ¢ de expansdo da
cidadania no Brasil, uma vez que foi caracterizado pelo liberalismo oligarquico, termo que
revela a coexisténcia de uma Constitui¢do liberal com praticas oligarquicas.

Marcada por contradi¢cdes, a passagem do império para a Republica faz emergir
anseios de um novo projeto para a educacdo, pois as mudangas que ocorrem no contexto
historico e politico estdo imbricadas com a educagdo. Ao analisar essa relagdo, Freire (1975)
apresenta a escola como uma instancia da sociedade, afirmando que nao ¢ a educacao que
forma a sociedade de uma determinada maneira, mas esta, tendo-se formado a si mesma de
uma certa forma, estabelece a educacdo que esta de acordo com os valores que guiam essa
sociedade. Portanto, acreditamos que investigar a forma como a educagdo ¢ tratada a cada
tempo traz indicativos seguros das questdes relacionadas as politicas adotadas, que, por sua
vez, movem e revelam a nagao.

A Constituicdo de 1891 apresenta mais dispositivos de educagdo em relagdo a
constitui¢do anterior e € considerada significativa para a educacdo, explicitando alguns temas
que irdo estar presente ao longo da histéria, além de imprimir as marcas da republica, como a
laicidade e a separacdo entre poderes. Ao analisar as principais conquistas na educacao
brasileira trazidas por essa constitui¢ao, Vieira (2007) cita a reforma Benjamim Constant, que
consistiu em um conjunto de mudancas educacionais e administrativas que visavam a
modernizar o sistema de ensino do Pais e fortalecer a laicidade na educagao, constituindo-se
como um marco importante na histéria da educagdo no Brasil, influenciando as Politicas
Educacionais nas décadas seguintes.

A autora continua sua analise citando importantes aprovagdes como a regulagdo
da Instrugdo Primaria e Secundaria e do Ginasio Nacional, nomenclatura que era utilizada aos
ensinos correspondentes a Educagdo Bésica, além do Conselho de Instrugcdo Superior. As
principais caracteristicas da reforma incluiram a laicidade, a separagdo entre os poderes,

confirmando a entdo Republica.
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Entre os aspectos destacados por Vieira (2007) como conquistas, temos: a criagao
de Escolas Normais, para formar professores, visando a melhorar a qualidade do ensino ¢ a
expandir o acesso a educacdo; o acesso universal, com o objetivo de garantir que a educagao
fosse um direito de todos os cidadaos, promovendo a inclusdo social e a atualizagdo do
curriculo escolar, incorporando novas disciplinas e métodos de ensino mais modernos. Esses
dois aspectos que se relacionam a qualidade e ao curriculo s3o importantes para
compreendermos que essas pautas aparecem repetidas vezes nas constitui¢des, evidenciando
essa busca em solucionar questdes sociais por meio da educagdao, mas também como
bandeiras sob as quais os regimes e contextos politicos articulam interesses. Além da
proibicdo do voto aos analfabetos, agravando a exclusdo do direito a cidadania que, segundo a
autora, somente seria superada pela Constituicao de 1988.

No contexto historico e politico posterior, um golpe de Estado entrou para a
historia brasileira como a "Revolugdo de 1930", seguido pelo periodo conhecido como
“Estado Novo”. Ao analisar esse periodo, Pochmann (2022) observa que, até a Revolucao de
1930, o Estado minimo dos regimes do Império e da Republica Velha representou uma
espécie de freio a constituicao e avango do capitalismo industrial, preponderando a exportagao
de produtos primarios ¢ a importacdo de bens de consumo de luxo aos ricos. Somente em
meados de 1930, com fatores historicos e politicos favoraveis, foi possivel modificar o papel
do Estado no Brasil, inaugurando um ciclo de industrializacdo entre as décadas de 1930 e
1980, o Estado desenvolvimentista, que permitiu uma transicdo acelerada do anacronico
agrarismo para uma complexa e superior sociedade urbano-industrial.

Assim, Prado Junior (1966) nos ajuda a compreender mais a Revolugdo de 1930,
como uma resposta as crises do sistema oligarquico da Republica Velha e ao conflito entre
diferentes classes sociais, reflexo das profundas tensdes e contradigdes presentes na sociedade
brasileira da época. Enfatiza como a crise econdmica global, combinada com a instabilidade
politica interna e a insatisfacdo com o governo oligarquico, contribuiu para o surgimento
desse movimento revolucionario.

O processo historico de consolidacdo da transicdo do Brasil para o capitalismo
estd interligado com a evolucdo da educagdo brasileira, refletindo e influenciando as
transformacdes sociais, econdmicas e politicas do Pais ao longo do tempo. A medida que o
Brasil avan¢ava em direcao a industrializagao, crescia a necessidade de uma forca de trabalho
qualificada. Nesse cendrio, a educacdo passou a ser vista como um fator crucial para o
desenvolvimento econdmico e a adaptacdo as novas demandas do mercado de trabalho,

exigindo maior capacitacdo técnica e profissional.
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Sobre isso, Carvalho (1997) analisa esse periodo no Pais quando, em meio as
tensdes da revolugdo, o movimento de renovac¢dao educacional se desenrolou no Brasil nos
anos 1920 e 1930. A autora discute esse periodo de desilusao com a Republica, o surgimento
do entusiasmo pela Educagado e o otimismo pedagdgico como um momento em que as tensoes
e relagdes dos diversos segmentos da sociedade comecam a enxergar a educacdo e o processo
de escolarizagdo como a resposta a todos os problemas que a nagdo enfrenta, encontrando-se
sujeito as nuances e contradigdes ja enraizadas.

Carvalho (1997) relata ainda o surgimento da Associacdo Brasileira pela
Educacdo (ABE), em 1924. Segundo a autora, um grupo de intelectuais formado por
advogados, médicos, professores e engenheiros, convencidos de que na Educagdo residia a
solug@o dos problemas do Pais, funda essa associacdo. Considera que a ABE ¢ apontada como
principal instdncia de articulagdo e propaganda do chamado movimento de renovacdo
educacional, promovendo inquéritos, debates, cursos etc., constituindo a principal
fomentadora das Politicas Educacionais que se desencadearam a partir de 1930.

O movimento teve como objetivo implementar um sistema de Ensino Publico no
Brasil, constituindo-se como um marco referencial importante do movimento liberal, com
repercussdes sobre ideias e reformas propostas em momentos subsequentes. Isso porque,
segundo Carvalho (1997, p. 120), “o termo educacao era entendido como dire¢ao imprimida a
sociedade por uma elite, e abrangia o trabalho de constru¢do e consolidagdao de uma
hegemonia cultural”. Vale ressaltar que, até entdo, o Pais ainda ndo tinha um sistema de
organizacdo escolar, pois este era baseado em reformas pontuais, as quais, por sua vez,
promoviam mudangas fragmentadas, e ndo chegavam a atender a demanda imposta pelos
movimentos em ebuli¢ao.

As tensdes e as contradi¢gdes no cendrio politico nesse periodo, somadas a
efervescéncia do movimento do entusiasmo pela educagdo e ao otimismo pedagdgico,
revelaram que era necessario entrelacar as reformas econdmicas e educacionais, dirigindo-as
no mesmo sentido.

Assim, Carvalho (1997) assinala ainda a visdo de autores criticos desse
movimento, haja vista sua percep¢do romantica dos problemas da sociedade brasileira e de
suas solucdes. Em meio as transformacdes, mediadas pelas tensdes, o proprio movimento foi
sofrendo alteracdes que transitavam de um programa de acdo social mais amplo em um
restrito programa de formagdo. Como resultado, ocorreu uma despolitizagdo do campo
educacional, restringindo as mudancas a formulagdes puramente pedagogicas, desprovidas de

vinculo com projetos politicos.
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Compreendemos, portanto, que as contradigdes que acompanham 0S processos
historicos e politicos e as tensdes existentes sdo fruto de conflitos de interesses, mediados pela
classe dominante, e que apesar disso constituem-se como marcos que influenciardo toda a
educagao brasileira, sobretudo nos documentos legais.

Ferreira (2020) contribui para essa andlise critica ao discutir o conceito de
subalternidade, e esclarece que ha grupos impedidos estruturalmente de provocar sua
mobilidade social, pois a desigualdade ndo ¢ produzida somente pelo eixo econdomico, mas
também ¢ de ordem cultural, linguistica, social, e estd enviesada na educagdo, na arte, na
literatura etc. Em sua visdo, as varias faces da desigualdade sdo fruto do projeto colonialista
ao qual o Pais foi submetido, e perduram em termos epistemoldgicos, além do economico.

Com a influéncia do escolanovismo, traduzido no Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova, a posterior Constituicdo que fora promulgada, em 1934, ¢ a primeira a dedicar
espaco significativo a educagdo. Os campos politico e econdmico refletem o que Vieira (2007,
p- 296) denomina de “periodo fértil preparado pelos movimentos sociais da década anterior” e
“momento rico para a educacao”. Entre aspectos comuns e diferengas marcantes, a mesma
destaca a incumbéncia da Unido em “fixar o plano nacional de educacdo”, assim como
“exercer a acdo supletiva na obra educativa em todo o Pais” (Vieira, 2007, p. 296). Entre as
normas estabelecidas para o Plano Nacional de Educacdo estdo o ensino primario integral e
gratuito e de frequéncia obrigatoria extensiva aos adultos e tendéncias a gratuidade do ensino
ulterior ao primario, a fim de o tornar mais acessivel.

A importante matéria do texto, e inédita até entdo, ¢ o financiamento da educagao.
Pela primeira vez, sdo definidas vinculagdes de receitas para a educagdo, cabendo a Unido e
aos municipios aplicar "nunca menos de dez por cento e os Estados e o Distrito Federal nunca
menos de vinte por cento, da renda resultante dos impostos na manutencdo e no
desenvolvimento do sistema educativo" (Vieira, 2007, p. 297). Também foi estabelecida a
reserva de parte dos patrimonios da Unido, dos Estados e do Distrito Federal para a formagao
de fundos de educacao, algo promissor que tera desdobramentos cruciais para a educacao
brasileira.

Entre as normas do Plano Nacional de Educacdo, o texto constitucional previa
ainda topicos relativos ao magistério como a isencdo de impostos para a profissdo de
professor e a exigéncia de concurso publico como forma de ingresso ao magistério oficial.
Também queremos destacar, entre as observagdes de Vieira (2007), a reafirmacao da proibicao
do voto aos analfabetos. Os trechos destacados relacionam-se ao objeto de estudo desta

pesquisa, por meio dos quais observamos, nessa constituicdo, elementos importantes que
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trardo maiores definicdes acerca dos aspectos da qualidade da educagdo e também das
questdes relacionadas ao curriculo da futura Educagdo Bésica, nesse momento ainda
denominado ensino primario integral.

Em meio aos desdobramentos da Era Vargas e a um novo periodo autoritario que
se instalava no Pais, tivemos também a promulga¢do de uma nova Constituicdo, somente 3
anos depois da constituicdo vigente, no ano de 1937. Ao falar desse processo, Vieira (2007)
destaca que, no campo da educacdao, o Estado Novo corresponde a um novo periodo
autoritario, ou seja, uma retomada da centralizagdo que parecia se dissolver nos anos
anteriores.

Diante dos movimentos reformistas ¢ seus ideais de educagdo, o inicio dos anos
1940 responde com reformas educacionais desencadeadas pelo poder central, especificamente
as chamadas Leis Organicas de Ensino (Vieira, 2007, p.18). E nesse cenario de contradigdes
que, paradoxalmente, sdo construidas as bases para a modernizagdo do Estado Brasileiro,
além de se desenrolaram importantes acontecimentos também no campo da educagdo,
revelando as nuances que submetem a educagao do Pais.

Do ponto de vista de Vieira (2007, p. 298), a “Constitui¢do do Estado Novo ¢
claramente inspirada nas constituigdes de regimes fascistas europeus”, em que ¢ ampliada a
competéncia da Unido para "fixar as bases e determinar os quadros da educagdo nacional,
tracando as diretrizes a que deve obedecer a formacao fisica, intelectual e moral da infancia e
da juventude". Em contrapartida a essa acdo centralizadora, o dever do Estado para com a
educagdo ¢ minimizado, abrindo, logo no primeiro artigo que se destina a educacdo, a livre
iniciativa. Confirmando o pressuposto, no segundo artigo dedicado a educagdo, o texto
expressa que a oferta escolar sera destinada aos que faltarem os recursos necessarios a
educagdo em institui¢des particulares.

Se de um lado ha abertura a livre iniciativa na oferta da educagao, e do outro ha a
garantia da oferta por parte do Estado somente aos que nao podem pagé-lo em instituicdes
particulares, configura-se a funcdo compensatoria da educagdo. Nesse sentido ¢ que Laval
(2019), ao analisar a sujeicdo mais direta da escola a razdo econdmica compreende que, nessa
logica, a educacdo vai deixando de ser um bem comum, publico, e adquirindo o carater de
mercadoria, de bem privado, comercializdvel, enquanto toda a sociedade sofre as incontaveis
consequéncias que se impoem.

Vieira (2007) aponta ainda que o primeiro dever do Estado em matéria de

educacdo € com o ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas,
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conforme expressa o texto da lei. Sendo esse ensino a prioridade do Estado, ¢ flagrante a
omissao com relagdo as demais modalidades de ensino.

Percebemos que a concep¢do da politica educacional no Estado Novo esteve
orientada para atender aos interesses hegemonicos, dirigindo as reformas o ensino profissional
e revelando explicitamente o projeto politico-ideologico atuante. Schwarcz (2019) analisa que
as reviravoltas politicas ao longo da historia do Brasil fazem reaparecer elementos do passado,
sob a forma de novos governos autoritarios, os quais, de tempos em tempos, comparecem na
cena politica brasileira.

Vieira (2007) assinala ainda outro ponto dessa constituicdo em contraposi¢ao a
constitui¢do de 1934 que ¢ a ideia de gratuidade com uma visao deturpada. Embora estabeleca
que o ensino primario ¢ obrigatorio e gratuito, acrescenta, no mesmo artigo, o carater parcial
dessa gratuidade, condicionando uma contribui¢do modica e mensal para a caixa escolar dos
menos necessitados, como forma de dever de solidariedade para com os mais necessitados.

Em meio aos contrastes que marcaram a historia politica do Brasil, inserimos as
implicagdes ao contexto educacional a partir da Constitui¢do de 1946, que foi promulgada
apos a queda da ditadura do Estado Novo, que se deu em 1945. Por se tratar desse momento
de aparente ruptura, trouxe elementos importantes a serem observados no que concerne as
Politicas Educacionais.

Nesses primeiros anos de redemocratizacdo, a educacao brasileira sofre com as
contradi¢des, as quais se observavam em todos os segmentos. Segundo Vieira (2007), a
compreensdo sobre democracia ainda era instavel, e as tendéncias conservadoras e liberais
ainda coexistiam, também no campo da educagdo, e foram traduzidas no texto da recém-
promulgada constitui¢do. A autora analisa que o sistema educacional brasileiro ndo s6 mantém
como acentua o dualismo que distingue a educacao escolar das elites daquelas ofertadas para
as classes populares.

Orientada por principios liberais e democraticos, o documento retoma o espirito
da Constituicdo de 1934, apresentando algumas novidades, além de restabelecer o estado de
direito e a autonomia federativa, porém, ao retomar o tema da educacdo como um direito de
todos, o documento ndo vincula necessariamente tal fato como um dever do Estado, conforme
analisa Vieira (2007).

A necessidade de organizacdo do sistema educacional nacional reaparece e ¢
estabelecida a competéncia da Unido para legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo
nacional. Sobre essa tematica do curriculo, destacamos que ainda ndo havia uma lei especifica

e, paradoxalmente, as reformas educacionais nesse periodo deram seguimento as Leis
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Organicas do Ensino, seguindo a légica da constitui¢do anterior, conforme explicitado por
Vieira (2007). Até a promulgacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB — Lei n.° 4.024/61), que viria quinze anos depois, as diretrizes dessa constitui¢ao
orientardo a educagdo no Pais, denunciando a lentiddo e morosidade nos processos que se
referem a educagao (Vieira, 2007).

Nessa constituicdo, 0 ensino primario aparece acompanhado de dois adjetivos:
oficial e gratuito. Vieira (2007) defende que a palavra oficial aparece pela primeira vez no
texto constitucional para diferenciar o ensino ministrado pelos poderes publicos do ensino
ministrado pela iniciativa particular.

Destacamos que Vieira (2007, p. 301) sinaliza como aspecto importante a
vincula¢do de recursos para a educagdo, nos termos “manutengdo e desenvolvimento do
ensino”, estabelecendo limites minimos a serem aplicados, “nunca menos que dez por cento a
Unido, e nunca menos que vinte por cento aos estados, municipios e Distrito Federal, de todo
o arrecadado por meio dos impostos. Em oposi¢ao a logica do Estado minimo, essa
vinculagdo teria importantes impactos na oferta da educagdo, sobretudo ao ensino primario,
que progressivamente retoma espacgo nas discussoes e politicas.

Sobre a primeira lei que trataria da estruturagdo do sistema nacional de educagao
no Pais, Schwarcz (2019) observa que foram retomadas varias metas estabelecidas por
governos anteriores a partir do Projeto de Lei sobre as Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, datado de 1948, que foi aprovado somente em 1961, por meio da Lei n.° 4.024.
Segundo a autora, nesse mesmo ano, ¢ criado o Conselho Federal de Educacdo, sdo
implementadas diversas campanhas e movimentos de alfabetizagdo para adultos, além de se
verificar uma expansdo do ensino primario, fundamental, médio e superior.

Ao se referir as tensdes e disputas nesse periodo da historia, Schwarcz (2019)
observa que as garantias ao ensino obrigatorio ndo se efetivaram, pois foram mobilizados
muito mais recursos e esfor¢os na constru¢do da nova capital, Brasilia, do que na educagao,
ocasionando um contingente enorme de criangas permanecendo fora da escola, submetidas a
frustragdo da garantia de uma escola publica de qualidade, universal e gratuita ora garantida
por lei. A autora lamenta esse fato ao afirmar que a escola € a unica instituicdo que tem o
poder de reduzir as desigualdades e promover uma efetiva inclusao social.

Seguindo os acontecimentos que moldaram a sociedade brasileira nesse periodo,
Coutinho (2006) analisa que o Brasil vivenciou ainda outra revolugdo passiva, com um golpe
de Estado em 31 de margo de 1964, que depds o entdo presidente Jodo Goulart para instaurar

o periodo de regime militar. Tendo passado por uma redemocratizacdo, o Pais retorna ao
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contexto de autoritarismo. O regime que entdo se instalou destruiu o pacto populista, mas
conservou, desenvolveu e reforgou os tragos autoritarios da formagao estatal anterior.

Ao refletirmos sobre as complexidades das transi¢des politicas e das memorias
coletivas de regimes autoritarios, sinalizamos que o regime militar teve varios presidentes,
todos militares, os quais deram continuidade a politica modernizadora, governando de forma
autoritaria até 1985; duas décadas depois, um governo civil seria eleito de forma indireta.
Assim, os processos em andamento relativos a cidadania andariam a passos letargicos, pois,
conforme a percepgao de Faleiros (2010), a ditadura ¢ a negagao da cidadania.

Esse periodo foi marcado por governos autoritarios, forte repressao politica, falta
de democracia, censura a imprensa e perseguicao a opositores, além de um crescimento
econdmico acelerado conhecido como “Milagre Econdmico” ou “Milagre Brasileiro”, mas
que levou a um aumento da desigualdade social.

Vieira (2007) observa que os tempos inaugurados com a ditadura representam
uma estratégia de adequagdo entre o modelo politico € o modelo econdmico, de base
capitalista, tendo como desdobramento a intensificagdo do processo de urbanizagdo e de
industrializacdo iniciados nos anos trinta e acelerados com o governo Juscelino Kubitschek.

No entanto, Costa (2014) esclarece que os sucessos politicos foram ofuscados pela
crise da divida externa, pela estagnacdo econdmica e por uma inflagdo astrondmica, € o
Estado desenvolvimentista comegou a dar sinais de esgotamento. Apos esse periodo, iniciou-
se uma fase de ajustes estruturais, com uma politica de austeridade forcada que foi afrouxada
no fim dos anos 90.

Sob a égide da ditadura, foi promulgada uma nova constituicdo, no ano de 1967.
Vieira (2007) analisa, porém, que o documento foi concebido em um cendrio em que a
supressdo das liberdades ainda ndo atingira o dpice, € no caso da educagdo ndo ocorreu uma
ruptura com conteido de constituigdes anteriores, mas expressam interesses politicos ja
manifestos.

Dessa forma, apds a constituicdo, foram encaminhadas as duas principais e
decisivas propostas de reforma educacional, como a do ensino superior (Lei n.° 5.540/68), e a
da Educacdo Bésica, que fixa as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus (Lei n.°
5.692/71). A segunda LDB do Pais pretendeu, segundo a autora, conter a crescente demanda
sobre o ensino superior € promover a profissionalizacdo de nivel médio, alinhados ao perfil
ideoldgico vigente (Vieira, 2007).

Vieira (2007) destaca ainda as principais questdes relativas a educacdo nessa

constituicdo, comecgando pela concepgdo de educagdo como direito de todos, ja presente no
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texto de 1946. Na Constituicdo de 1967, esse direito ¢ atrelado ao dever do Estado, o que
implica novos impactos em diferentes ambitos. O tdpico que trata sobre o financiamento da
educagdo aparece de forma incoerente ao desvincular os recursos para a educac¢ao, como ja
aparecera vinculado nas constitui¢des anteriores, sendo considerado, por Vieira (2007), um
retrocesso sem precedentes. A autora observa ainda que somente na década de 1980 a
vinculacdo reaparecerd, por forga de uma emenda constitucional (EC n.° 24/83, art. 176, §4).

Esse fator atrasou a crescente consolidagao da educacdo brasileira, afinal foram
treze anos sem qualquer obrigatoriedade em relagdo ao financiamento da educagdo, que a
constitui¢do de 1946 ja impunha a Unido e aos Estados, ao Distrito Federal e aos municipios.
Apds reaparecer esse texto na emenda constitucional citada, a obrigatoriedade desse
investimento serd de treze por cento e vinte e cinco por cento, para Unido, estados, Distrito
Federal e municipios, respectivamente, segundo a mesma autora.

Sobre a segunda LDB — Lei n.° 5.692/71, Brighente e Mesquida (2013) enfatizam
que ela estd apoiada em uma concepg¢ao tecnicista da educagdo, fixou diretrizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus e reformou o antigo ensino primario e médio, tendo como fim educar o
homem para atender as demandas do mercado de trabalho. Vale ressaltar o movimento de
militarizacdo e centralizagdo pelo qual a educagdo brasileira vivia, com o objetivo de criar um
sistema educacional mais eficiente segundo os interesses hegemonicos

Com a finalidade de qualificar os alunos para o trabalho, houve énfase na
formagdo técnico profissionalizante, alinhando a educagdo a demanda de qualificagdo para o
mercado de trabalho. Para isso, a LDB de 1971 buscou centralizar o sistema educacional e
uniformizar os curriculos, o que passou a ser mais rigidamente determinado pelo governo
federal, com uma maior supervisao e controle das instituigdes de ensino.

Podemos concluir que a principal mudanga que a nova lei trouxera foi em relagdo
a obrigatoriedade escolar entre os 7 e 14 anos. Todas essas mudangas refletiam a ideia de que
o ensino deveria estar voltado para a formag¢ao de mao de obra qualificada, uma tendéncia que
teve forte apoio nos anos da ditadura militar, e que se fortalece a cada ciclo de governo que
pactua com a concepgao de educagdo como uma mercadoria.

Ao refletirmos sobre os ultimos marcos na construc¢ao da historia da educacao no
Pais, isso revela uma tensao existente em que o campo educacional € territorio de disputa. A
politica educacional, como parte de uma totalidade maior, deve ser pensada em articulagdao
com o planejamento mais global, o qual a sociedade constréi como seu projeto e que se

realiza por meio da ac¢do do Estado.
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Assim, essa descontinuidade e a fragmentagdo das Politicas Educacionais
evidenciam a ideia de que a definicdo das politicas esta alicer¢ada nos processos que
submeteram a educagdo ao poder autorregulador do Estado, o qual esmaga os interesses
sociais em detrimento dos interesses dominantes. Hofling (2001) confirma essa premissa
afirmando que o processo de definicdo de politicas publicas para a sociedade reflete os
conflitos de interesses, os arranjos feitos nas esferas de poder, que perpassam as instituicdes
do Estado e da sociedade como um todo. Essas ideias também coadunam com o pensamento
Gramsciano de que a educagdao pode concorrer tanto para a manutengdo, como para a
superacdo ou transformagdo da organizacao social hegemodnica na sociedade em que esta se
desenvolve, pois a cultura e a educagdo sdo pares inseparaveis, ¢ até naturais.

Bacelar (2003) destaca a mudanga de perfil na sociedade e na economia em meio
século, observando que o que alguns paises levaram séculos para fazer o Brasil fez em
cinquenta, sessenta anos. O Estado, nesse contexto, era o promotor do desenvolvimento e nao
transformador das relagdes na sociedade, pois o grande objetivo era consolidar o processo de
industrializacdo. O essencial das politicas publicas estava voltado para promover o
crescimento  economico, caracterizando-se como desenvolvimentista, conservador,
centralizador e autoritario. A autora atribui o forte viés autoritario nas politicas publicas do
Pais ao momento em que o Estado centralizador se junta ao autoritario, vivenciado na longa
ditadura que inicia no periodo Vargas e nos governos militares pds-64.

O progressivo esgotamento do regime militar cede espago a um intenso
movimento democratico por elei¢cdes diretas. Vieira (2007) nos revela que o Congresso
Nacional decide referendar ainda em escolha indireta os nomes de Tancredo Neves para
presidente e de José Sarney para vice. Por motivos de saude, o presidente eleito falece antes
da posse, assumindo seu vice, que mantém o compromisso de revogar a legislagdo autoritaria
por meio de varias medidas, entre elas a eleicdo de uma Assembleia Nacional Constituinte,
que daria ao Pais uma nova Carta Magna.

As consequéncias duradouras desse Estado, tendo como seu projeto central o
desenvolvimento econdmico, e cuja politica industrial era hegemonica, relega as politicas
sociais e regionais a apéndices, com carater meramente compensatorio. Esse perfil autoritario
e conservador também se traduz na forma como sao pensadas as politicas sociais, visto que,
neste Pais continental, com diversas realidades, ndo pode ser atendido em suas necessidades
de forma generalista, massificada.

Bacelar (2003) discute essa ideia afirmando que quando se tem uma politica

centralizada, o tratamento ¢ homogeneizado, e faz com que as propostas venham de cima para
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baixo, €, como vimos, essa ¢ uma tradi¢do das politicas sociais no Pais. Em se tratando de
uma nagdo diversa como o Brasil, com suas raizes histéricas desde sua formagao social e
econOmica, ¢ certo que essa forma de conceber as politicas reproduziria e agravaria os
problemas estruturais.

Vivenciamos na educagdo brasileira, na area da Educacdo Infantil, objeto deste
estudo, este dilema: sdo atribuidos a Educagdo Infantil problemas que sdo estruturais e
acabam por se manifestar no campo da educacdo. O fato historico ¢ que, apés a CF-88, a
Educagao Infantil apresenta progressivamente uma defini¢do nas concepgdes, mas que sao
submetidas aos processos constitutivos das relagdes sociais na sociedade brasileira, entre os
quais destacamos a desigualdade social. lamamoto (2013) afirma que ela é (re)produzida de
forma ampliada com o aporte do Estado por meio de recursos e politicas publicas.

Em um contexto apds ciclos de regimes autoritarios, a convocagdo da Assembleia
Constituinte em 1987 foi um passo crucial para a elaboracdo da nova Constituicdo, na qual
representantes de diversos setores da sociedade, incluindo trabalhadores, empresarios e
movimentos sociais, participaram do processo. Vieira (2007) destaca em suas analises que,
durante esse periodo, o movimento de educadores se volta para a Assembleia Nacional
Constituinte, a qual, mesmo antes de ser instalada, recebe contribui¢des dos atores ligados ao
campo educacional, j4 atuantes nesse processo. O resultado apareceu na Constituicdo, na qual
a educacao foi detalhada em dez artigos especificos, figurando em outros dispositivos, sendo
esse 0 maior destaque que a educagdo ja recebeu, considerando-se todas as constituigdes.

Assim, conforme as analises de Vieira (2007), destacamos que a Constituicdo de
1988 representa uma expressao da luta por direitos e democracia no Brasil, referindo-se a
direitos fundamentais, como a liberdade de expressao, o direito a educagdo, saude, trabalho e
moradia, como vimos. Também estabeleceu a separacdo dos poderes e a importancia da
democracia participativa, que serve como base para a construcdo da cidadania e do Estado
democréatico no Pais.

Na andlise de Coutinho (2006), o Brasil, desde o final dos anos 1970, apresenta
uma justa relacdo entre Estado e Sociedade Civil, pois o fortalecimento da sociedade civil
envolve o aumento da participagdo cidadad, o apoio a organizagdes ndo governamentais € a
promocao de direitos e servigos sociais. Isso permite uma maior representacao € voz para
diversos grupos, além de fomentar a responsabilidade e a transparéncia nas acoes
governamentais.

Ao discutir a interse¢do entre identidade, direitos e a construgdo de uma sociedade

inclusiva, Butler (2018) enfatiza a necessidade de reconhecimento das diversidades, o que
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ecoa os principios constitucionais de igualdade e dignidade. A Constitui¢do, ao garantir
direitos fundamentais, fornece um espaco legal para que essas identidades se manifestem e
sejam protegidas, promovendo uma sociedade civil ativa na luta por justica social e direitos
humanos. Como podemos verificar na referida constituigdo foram agregadas muitas
reivindicagdes sociais, dentre elas, destacamos a questdo educacional no Pais, que ficou
definida, incisiva e organizada.

A partir de um panorama geral com base nos estudos de Vieira (2007),
verificamos que, nas constituigdes de 1824 ¢ 1891, as referéncias sao minimas, evidenciando
sua pequena relevancia do tema para a sociedade da época. Com a efervescéncia dos
acontecimentos historicos e sociais no Pais, e com base nos interesses dominantes, houve o
aumento da demanda por acesso a escola, e essa visibilidade da educacao aparece marcada
nas constitui¢des, como uma crescente, nas constituicoes de 1934, 1937, 1946, 1967 e 1988,
das quais destacamos alguns aspectos delas neste estudo.

A autora enfatiza que a Constituicdo de 1988, a qual se encontra em pleno vigor,
destacou-se como a mais extensa de todas em matéria de educacao, sendo detalhada em dez
artigos especificos (arts. 205 a 214) e figurando em outros dispositivos. Em seu texto, a
educacdo aparece de forma mais detalhada, em seus diferentes niveis e modalidades,
abordando os mais diversos contetidos.

Vieira (2007) destaca muitos outros termos e conquistas asseguradas na
Constituicdo Cidada, entre os quais queremos destacar: a educagdo como direito publico
subjetivo (art. 208), o principio da gestdo democratica do ensino publico (art. 206), o dever do
Estado em prover creche e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos de idade (art. 208), a oferta de
ensino noturno regular (art. 208), o ensino fundamental obrigatorio e gratuito, inclusive aos
que a ele ndo tiveram acesso em idade propria (art. 208) e o atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncias (art. 208). Todas essas conquistas delinearam
com mais detalhes a organizacdo entre os niveis e modalidades e foram fundamentais para a
expansdo e a melhoria da educacdo no Brasil, embora ainda haja desafios a serem enfrentados
para garantir qualidade e equidade em todo o Pais.

Acerca dos desdobramentos que vieram apo6s a Constituicdo de 1988, Vieira
(2007) destaca o Plano Nacional de Educagdao (PNE), discutido intensamente depois da
aprovacao da Constituicdo e da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢dao Nacional (LDB) de
1996. Ele foi votado pelo Congresso Nacional e aprovado com vetos pelo Presidente da

Republica, por meio da Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001.
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4

E importante enfatizar que, além dos termos e contextos trazidos pela
Constituicao de 1988 sobre a educagdo brasileira, surge o reconhecimento constitucional da
crianca como um sujeito de direitos, iniciando seu processo de ‘“cidadanizacao” conforme

elucida Faleiros (2010, p. 95). Sendo assim:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade ¢ do Estado assegurar a crianga e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satide, a alimentagdo, a
educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminag@o, exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo
(Brasil, 1988, art. 227).

Apesar dos avangos destacados, o Brasil enfrenta desafios significativos
relacionados a desigualdade na educacdo. A qualidade da educacdo varia entre regides e entre
diferentes camadas sociais, refletindo as desigualdades estruturais.

Concordamos com Coutinho (2006), pois, diante do cenario das politicas publicas
no Brasil, a Constituicdo de 1988 foi um marco, pois impediu, nos anos seguintes, a
consolida¢do definitiva do modelo neoliberal de Estado. Assim, surge um modelo alternativo
de organiza¢do da sociedade, denominado “democratico-popular”, o qual possibilitaria a
construgdo de efetivas maiorias politicas, capazes de conduzir o Pais no sentido do
aprofundamento de relagdes substantivamente democraticas.

Durante esse percurso historico e seus aspectos sociopoliticos tracamos os
caminhos que a educacdo brasileira percorreu buscando compreender que esse momento
historico evoca uma tarefa nacional: lutar por um modelo de Estado que coloque o interesse
publico como principal norte de sua a¢do. Nessa nova perspectiva, a dimensdo do “publico”
deverd incluir os organismos da sociedade civil, com o aumento dos mecanismos de
participacao e socializagdo da politica, construindo meios e caminhos para a democracia € um
modelo de Estado preocupado com as necessidades da nacao.

A seguir, apresentamos a insercdo das criangas e da infancia no contexto das
Politicas Sociais no Brasil. Essas discussdes sdo pertinentes para elucidar o atendimento
institucional as criangas, chegando ao momento histérico em que se tornam sujeitos de
direitos, portanto cidadas. A partir dos aspectos contidos na Constitui¢do vigente, discutimos
questdes relacionadas a cidadania e a qualidade do atendimento a essa parcela da populagao,

considerando ainda os problemas estruturais com os quais convive a educacao brasileira.
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2.2 O atendimento a crian¢a pequena no Brasil: do assistencialismo a educacgio

“Historia ndo ¢ bula de remédio, nem produz efeitos
rapidos de curta ou longa duracdo, mas ajuda a tirar o
véu do espanto e a discutir de forma mais critica o nosso
passado, presente e sonho de futuro.” (Schwarcz, 2019,

p. 21).

Realizamos um remonte historico que evidenciou como a questdo da educagao
esteve imbricada na constitui¢ao do Estado brasileiro, perpassando os marcos constitucionais
em suas configuragdes a cada momento. Nesta subsecdo, tratamos sobre atendimento
institucional as criangas como fruto das politicas sociais, assim como o surgimento das ideias
e praticas de Educacdo Infantil, que tiveram sua génese na sociedade europeia. Essas
discussdes sao pertinentes para afunilar nosso olhar para o processo de atendimento
institucional as criangas no Brasil, que hoje conhecemos como Educag¢ao Infantil.

O atendimento institucional as criangas se insere no contexto das politicas
sociais. Behring e Boschetti (2016) situam a génese das politicas sociais na confluéncia dos
movimentos de ascensdo do capitalismo com a Revolugao Industrial, das lutas de classe e do
desenvolvimento da intervencao estatal. Assim, as autoras indicam que as politicas sociais e a
formatagdo de padrdes de protegdo social sdo compreendidas como desdobramentos ou
formas de enfrentamento as expressdoes multifacetadas da questdo social no capitalismo, mas
essas respostas sdo, em geral, fragmentadas e setorizadas.

Assim a finalidade se restringia a manter a ordem social e atender as
reivindicagdes da classe trabalhadora, e ndo garantir o bem comum e a prote¢ao social. A
partir de uma “luta multissecular entre capitalista e trabalhador” (Behring; Boschetti, 2016,
p.55), deflagrada com a regulamentacgdo da relagdo capital/trabalho, tem como precursora do
papel que caberd ao Estado na relacdo com as classes e os direitos sociais posteriormente, a
legislacao fabril.

No contexto da negacdo da politica social frente ao liberalismo, Behring e
Boschetti (2016) destacam a saida rousseauniana para o impasse da desigualdade social e
politica na sociedade civil, caracterizada por um Estado cujo poder reside no povo, na
cidadania, por meio da vontade geral. Assim, os desdobramentos da Revolugdao Francesa,
inspirada nessa ideia, acirrou a luta da classe trabalhadora, marcando a génese da politica
social, que, apesar de ndo ter conseguido instituir uma nova ordem social, contribuiu
significativamente para ampliar os direitos sociais, para tensionar, questionar € mudar o papel

do Estado no ambito do capitalismo a partir do final do século XIX e inicio do século XX.



39

O surgimento das politicas sociais foi gradual e diferenciado entre os paises. No
Brasil, as relagdes sociais tipicamente capitalistas desenvolveram-se no sentido do
colonialismo, do imperialismo, sob o peso do escravismo, culminando em um
desenvolvimento desigual, em fun¢do da nossa via “ndo classica” desse processo de transi¢ao
para o capitalismo (Behring; Boschetti, 2016).

Dessa forma, o desenvolvimento da politica social no Brasil acompanha as
tensdes e rupturas que caracterizam a dindmica propria da formacdo do Estado, cujas
discussdes travamos anteriormente. Essa compreensdo nos leva a perceber que os direitos
sociais no Brasil, sobretudo os trabalhistas e previdenciarios, foram, por um lado, pauta de
reivindicagdo dos movimentos e manifestacdes da classe trabalhadora, mas também
representam a busca de legitimidade das classes dominantes em ambiente de restricdo de
direitos politicos e civis.

As politicas que vao regular o atendimento a educacdo de criangas se inserem
nesse contexto das lutas sociais para as conquistas democraticas, principalmente das mulheres
trabalhadoras. Essa luta culminou com a garantia do direito a educacdo no contexto da
Constituicao de 1988. Behring e Boschetti (2016) consideram que as mudangas estruturais,
em decorréncia da industrializacdo e da urbanizacdo, criaram as condi¢des para o surgimento
de um movimento operario € popular novo, o qual foi decisivo para a constitui¢do de sujeitos
politicos dispostos ao enfrentamento.

Tomando como referéncia o momento historico brasileiro que inseriu as criangas
em seu processo de cidadanizagdo (Faleiros, 2010, p. 95), que se concretizou pela
Constituicao de 1988, observamos um longo periodo no qual as criangas eram “ndo cidadas”.
Nessa esteira, compreendendo a cidadania como um processo de inclusdo em direitos na
sociedade, conforme nos ensina Faleiros (2010), ¢ preciso enxergar qual era o espaco que
ocupavam as criangas e as infancias até entdo.

Oliveira (2011) indica que a educagdo da crianga pequena, bem como as praticas
educativas e suas concepgOes, foram sendo constituidas mediante as situagdes sociais
concretas que, por sua vez, geraram regulamentacdes e leis como parte de politicas publicas
historicamente elaboradas. Concepgdes, muitas vezes antagdnicas, vigentes na Educacdo
Infantil, t€m raizes em momentos histéricos, cujos contextos de sua produgdo sdo frutos das
marchas e contramarchas da historia da educacao formal no Brasil.

Nesse momento da consolidacao da Educacao Infantil como um direito da crianca
e dever do Estado, consideramos importante compreender o percurso que transformou o

atendimento institucional as criangas no que conhecemos hoje por Educagdo Infantil,
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compreendendo esse processo dentro das demais lutas sociais. Isso nos ajuda a compreender
as configuragdes atuais, bem como os desafios nos quais essa etapa encontra-se imersa na
contemporaneidade.

Segundo Oliveira (2011), ao longo dos séculos, o cuidado e a educacdao de
criangas pequenas foram entendidos como tarefa de responsabilidade unicamente familiar,
particularmente da mae e de outras mulheres. A crianga era percebida como um adulto em
miniatura, sendo atendida em suas necessidades fisicas até tornar-se capaz de contribuir com
os adultos, em suas atividades cotidianas. Contudo, desde os primeiros registros que se tém,
havia diferenciagdes na forma como eram vistas e tratadas a depender da classe social,
contudo, tinham em comum a falta da percep¢ao identitaria da infincia, sendo considerada
apenas uma fase de progressiva integra¢do no ambiente doméstico.

Oliveira (2011) recorda ainda que, ao longo dos séculos, arranjos alternativos para
prestar esse cuidado as criangas em situa¢do desfavoravel foram sendo culturalmente
construidos a cada contexto historico, mediado também pelo seu valor social, que ia também
se modificando. Havia o uso de redes de parentesco, de maes mercenarias, as rodas, as quais
eram cilindros ocos de madeira, giratorios, construidos em muros de igrejas ou hospitais de
caridade, que permitiam que bebés fossem neles deixados sem que a identidade de quem os
trazia precisasse ser identificada. A responsabilidade por esse recolhimento ficava a cargo de
entidades religiosas, as quais procuravam fazer com que os enjeitados fossem conduzidos a
um oficio, quando crescessem.

Ideias de abandono, pobreza, culpa, favor e caridade se enraizaram nas formas
(precérias) de atendimento a menores fora do contexto familiar, formando as primeiras
concepgoes de atendimento institucional as criangas. Contudo, esses atendimentos nao tinham
proposta instrucional e se limitavam para a guarda das criangas, para o desenvolvimento de
bons héabitos de comportamento, bem como para a internalizacdo de regras morais e de
valores religiosos.

Ao analisar a constru¢ao das concepgoes tedricas sobre a educagdo na infancia,
Oliveira (2011) afirma que ela comegou a se desenrolar no contexto da Revolucao Industrial,
no qual as transformacdes econdmicas e sociais decorrentes da expansdo comercial geravam
uma discussdo sobre a escolaridade obrigatoria e um crescente entendimento sobre a
importancia da educagdo para o desenvolvimento social. Assim, a crianga comecou a ser vista
como um sujeito de necessidades; e a infancia, um objeto de expectativas em um periodo de
preparacdo para a vida adulta. Nesse momento, para determinado grupo social, a escola

comeca a ser compreendida como um instrumento fundamental. Fragmentada desde o
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principio, a educacdo das criangas pobres, no contexto da filantropia, propunha apenas o
aprendizado de uma ocupacao e da piedade.

Mudangas no atendimento institucional das criangas vieram por meio de
reformadores pioneiros que defendiam a educagdo como um direito universal, e a questao do
como ensinar adquiriu com isso proporcdes significativas. Oliveira (2011) destaca que alguns
deles eram comprometidos com questdes sociais relativas a criangas que vivenciavam
situagdes sociais criticas, como os oOrfaos de guerra. Autores como Coménio, Rousseau,
Pestalozzi, Decroly, Froebel e Montessori, entre outros, estabeleceram as bases teoricas para o
desenvolvimento de um sistema de ensino mais centrado na crianga, delineando novas
perspectivas para a educagao de criangas pequenas.

Destacamos que Oliveira (2011) sinaliza outros fatores importantes, como o
desenvolvimento na area da psicologia, da sociologia e da antropologia, que também
contribuiu para a transformag¢do da maneira como a educagdo das criangas era pensada,
apontando fatores como a forca da estrutura social na determinagdo das oportunidades
cotidianas das criangas ¢ destacando como culturas diferentes elaboravam suas concepgoes ¢
praticas educativas, abrindo caminho para maior flexibilizagdo e inova¢ao dos modelos de
Educagao Infantil.

Nessa andlise panoramica, destacamos também os movimentos feministas,
atuantes no contexto das mudancgas historicas, sociais e politicas, os quais passaram a
reivindicar creches para possibilitar condi¢des de igualdade de oportunidades e trabalho para
as maes, e posteriormente, que esses locais ndo fossem somente de “guarda”, mas que
atendessem a requisitos expressos mediante o desenvolvimento das concepgdes sobre crianca,
infancia e atendimento fora do ambito familiar.

Esse historico € relevante para compreendermos como a educacdo de criangas
transitou da esfera da assisténcia social para o contexto das Politicas Educacionais, bem como
esse atendimento foi sofrendo mudancas. Essa ideia € refor¢ada por Bujes (2001, p. 17), para
quem ‘“cada época tem a sua maneira propria de considerar o que ¢ ser crianga e de
caracterizar as mudancas que ocorrem com ela ao longo da infancia”.

Esse processo continuou sendo fortalecido, e as discussdes e politicas publicas em
torno da Educacao Infantil foram ocorrendo em cada pais, segundo as suas especificidades
histéricas e politicas. Contudo, ja ¢ consenso que o atendimento as criancas fora do contexto
familiar ndo se trata mais de um arranjo social, para guardéa-las enquanto os pais trabalham,
mas visando a seu desenvolvimento de forma integral e constituindo-se ndo como um favor,

mas como um direito.
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Torna-se evidente a diferenciacdo entre os diversos tipos de atendimento, tendo
como critério a classe social, em que solugdes mais assistencialistas eram promovidas junto as
criangas mais pobres, enquanto as experiéncias para as criangas mais favorecidas socialmente
iam se diferenciando, segundo a evolucao das descobertas sobre o desenvolvimento infantil e
os fundamentos da educagdo. Seguindo a mesma logica de desigualdades, decorre o processo
de institucionalizacao da infancia no Brasil.

O processo historico vivido no Brasil em relagao a Educacao Infantil acompanhou
o processo histérico do restante do mundo, diferenciando-se em relagdo as suas caracteristicas
peculiares relacionadas ao processo de formagdo social e econdmica do Brasil. Como
discutimos, esse processo passa por uma conceituacao sobre crianga e sobre infancia, estando
também intrinsecamente relacionado as visdes da sociedade, Estado, politicas publicas,
educacao, em cada fase da nossa historia.

Ao referir-se ao atendimento as criangas pequenas longe das maes no Brasil,
Oliveira (2011) aponta que isso s foi ocorrer apos meados do século XIX e que, até entdo,
esse atendimento praticamente ndo existia. A partir da segunda metade do século XIX, com o
periodo da abolicdo da escravatura no Pais, o aumento das migracdes para a zona urbana e a
Proclamagdo da Republica, as poucas iniciativas foram orientadas para o combate das altas
taxas de abandono e mortalidade infantil, denominadas por Oliveira (2011, p. 92) como a
“arte de varrer o problema para debaixo do tapete”. Kramer (2003) também considera que, no
periodo pré-1930, houve pouca intervengdo na infancia, tanto do ponto de vista da protecao,
quanto das alternativas de atendimento existentes.

Segundo Oliveira (2011), a Proclamacao da Republica, dentro de um cenario de
renovacdo ideoldgica, e a consolidacio da atividade industrial, trouxeram novas
transformagdes, as quais levaram ao aumento do nimero de mulheres nos postos de trabalho
nas fabricas. A autora aponta que a grande demanda levou as maes operarias a encontrarem
solucdes emergenciais em seus proprios nucleos familiares ou em outras mulheres, que se
propunham a cuidar de criancas em troca de dinheiro.

As “criadeiras", como eram chamadas, foram estigmatizadas como fazedoras de
anjos, em consequéncia da alta mortalidade das criangas por elas atendidas, explicada na
época pela precariedade de condigdes higi€nicas e materiais. Outra solucdo apontada pela
autora foi a criagdo de creches, asilos e internatos, destinados a cuidar das criangas pobres.

Esse periodo também ¢ caracterizado pelo projeto social de construcdo de uma
sociedade moderna, no qual os preceitos internacionais eram assimilados pelas elites do Pais.

Dessa forma, ocorreu a importagao dos modelos europeus de aten¢do a crianca, os chamados
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jardins de infancia. Essa autora ¢ enfatica ao afirmar que as creches tinham um carater
assistencial, enquanto os jardins de infancia, educacional. Assim, caracteriza-se a visao
dicotomizada da infancia: num lado da linha divisoria, as criancas das familias pobres, negras
descendentes de escravos, indigenas, abandonadas, o6rfas, com deficiéncia; do outro lado, as
criangas das classes média e alta, dos brancos, dos proprietarios.

Ressaltamos que essas iniciativas ndo eram reconhecidas como um dever social
ou um direito, mas continuaram a ser apresentadas “como um favor prestado, um ato de
caridade de certas pessoas ou grupos” (Oliveira, 2011, p. 95). Conforme a autora, essa
situacdo se estendeu pelo menos até 1923, quando aconteceu a primeira regulamentacgio sobre
o trabalho da mulher, pois, embora a necessidade de ajuda ao cuidado dos filhos pequenos
estivesse ligada a uma situag¢do produzida pelo proprio sistema econdmico, tal ajuda ndo foi
reconhecida como um dever social, mas continuou a ser apresentada como um favor prestado,
um ato de caridade de certas pessoas ou grupos.

Kramer (2003) enfatiza que a década de 1930 foi marcada por intensas
modificagdes nas areas politica, economica e social, tanto no Brasil como no cenario
internacional. A crise econdmica mundial de 1929, que afetou o modelo econdmico centrado
na monocultura latifundiaria, desencadeou a crise na cultura cafeeira nacional, substituida
pelo modelo econdmico centrado nas importagoes.

Oliveira (2011) sinaliza que, nesse periodo, o Estado adotou uma estratégia
combinada de repressdo e de concessdes as reivindicagdes dos trabalhadores, no terreno da
legislagao social. Esse fato viria por meio da Consolida¢do das Leis do Trabalho — CLT, de
1943, a qual favoreceu algumas prescricdes sobre o atendimento dos filhos, principalmente
para facilitar a amamentagdo. Ja na segunda metade do século XX, no contexto do capitalismo
dependente e concentrador de riquezas, a crescente participagdo das mulheres no mercado de
trabalho relaciona-se diretamente com a crescente demanda pelas creches e parques infantil
que atendiam as criangas em periodo integral, sendo procuradas ndo somente por operarias €
empregadas domésticas, mas também por trabalhadoras do comércio e funcionarias publicas.

Oliveira (2011) destaca ainda que, no contexto dos governos militares pds-64,
prevaleciam politicas de ajuda governamental as entidades filantropicas e assistenciais, por
meio dos principais 6rgaos como Departamento Nacional da Crianca (vinculado ao ministério
da saude), a Legiao Brasileira de Assisténcia (LBA) e a Fundagdo Nacional do Bem-Estar do
Menor (Funabem). Podemos observar que as iniciativas publicas, até este momento historicas,

refletiam o dinamismo do contexto sociopolitico, com iniciativas pontuais, sem se configurar
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como uma politica educacional, mas como equipamentos sociais de assisténcia a crianga
carente.

Na década de 1970, o processo de municipalizagao da educacao escolar publica
teve como consequéncia a redugdo nas vagas para esse publico, mesmo com a ampliagao da
demanda. Oliveira (2011) lembra que, durante os governos militares, se assistiu ao embate
entre programas federais de convénio com entidades privadas de finalidade assistencial para
atendimento ao pré-escolar, e a defesa, em nivel municipal, da creche e da pré-escola como
funcdo educativa. Posteriormente, esses embates aliados ao contexto econdmico e politico das
décadas de 1970 e 1980 movimentaram as lutas sociais pela reafirmacdo das liberdades
democraticas, da reducdo das desigualdades sociais e da afirmacdo dos direitos sociais.

Como afirma Kramer (2003), no caso da Educa¢do Infantil, essas lutas foram
impulsionadas pelo movimento feminista, o qual teve papel decisivo na conquista da
ampliagdo dos direitos a educacdo das criangas pequenas, pois, com a entrada cada vez maior
das mulheres das camadas médias da populagdo no mercado de trabalho, houve um
crescimento significativo de creches e pré-escolas, principalmente das redes particulares.

No final década de 1970, Oliveira (2011) analisa o contexto socioecondmico que
antecedeu a elaboracdo da Constituicdo de 1988, em que novos canais de pressdo sobre o
poder publico, para atender as necessidades sociais de amplas parcelas da populagdo,
inseriram a exigéncia da creche como um direito do trabalhador e um dever do Estado. Porém,
enquanto ndo se efetivavam como tal, os arranjos ainda permaneciam, tais como maes
crecheiras, lares vicinais, creches domiciliares ou creches lares, assim como as creches
comunitarias, as quais apareciam em maior nimero nesse momento.

Oliveira (2011) analisa o periodo do término do regime militar, quando novas
politicas para as creches foram incluidas no Plano Nacional de Desenvolvimento, elaborado
em 1986. No ambito dos movimentos sociais, que a tantos anos lutavam pelo direito de
educagdo das criangas, comecava a se fortalecer a ideia de que essa questdo social ndo dizia
respeito apenas a mulher, ou a familia, mas também ao Estado. Essa questdo passou a ser alvo
de campanhas eleitorais de candidatos a prefeitos e governadores, € no plano de governo de
muitos dos que foram eleitos.

Com a crescente expansdao das escolas municipais de Educacdo Infantil, que
abrangiam o trabalho feito anteriormente em parques infantis e jardins de infancia, cresceu a
preocupacdo com a funcdo da creche e da pré-escola, oportunizando a criagdo de novas

programagdes pedagogicas, as quais buscavam romper com concepgdes meramente
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assistencialistas e/ou compensatoérias, dando maior énfase sobre o desenvolvimento
linguistico e cognitivo das criangas.

Chegamos ao momento historico que dividird o atendimento as criangas pequenas.
Esse marco constitucional deu vazdo as tensdes sociais latentes no Brasil, constituindo um
marco para a Educagdo Infantil, que teve sua génese nos arranjos sociais por parte das maes
de classes sociais menos favorecidas que precisaram de um lugar seguro para guardar seus
filhos enquanto trabalhavam fora de casa para o sustento da familia.

Nao obstante, outras lutas em curso, como a luta pela democratizagdo da escola
publica, quando somadas as pressdes de movimentos feministas e de movimentos sociais de
lutas por creches, possibilitaram a inclusdo dessa pauta na Constituicdo de 1988, em meio ao
importante momento de ascensdo da sociedade civil e da democratizagdo no Pais. Esse grito
do reconhecimento da educagdo em creches e pré-escolas como um direito da crianga € um
dever do Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino ndo resolveria de imediato as questdes
graves nas quais o atendimento institucional as criangas pequenas estava inserido, mas
desencadearia uma série de conquistas legais que levariam a Educacgdo Infantil ao patamar de
direito.

Apoés intensas movimentagdes no ambito das Politicas Publicas, e na Educacao
Brasileira, encontra-se definida a fungdo sociopolitica e pedagdgica da Educagdo Infantil,
conforme Parecer CNE/CEB n.° 20/2009. Esse documento afirma que, no atual ordenamento
juridico, as creches e a pré-escolas ocupam um lugar bastante delimitado, e cita como
primordiais o acolhimento e a adequada interpretagdo em relagdo as criangas pequenas,
assumindo responsabilidades no desempenho de um papel ativo na construgdo de uma
sociedade livre, justa, solidaria e socioambientalmente orientada.

Nesse mesmo documento, sdo citados compromissos a serem perseguidos pelos
sistemas de ensino e pelos professores, tais como a reducdo das desigualdades sociais e
regionais € a promog¢ao do bem de todos. Essa corresponsabilidade do professor o impele a
participar de forma ativa e direta da constru¢do e implementacao das Politicas Publicas, para
que sejam cumpridas plenamente a fungdo sociopolitica e pedagogica da Educagdo Infantil.
Cumprir sua fung@o sociopolitica e pedagogica significa, finalmente:

[...] considerar as creches e pré-escolas na producdo de novas formas de
sociabilidade e de subjetividades comprometidas com a democracia e a cidadania,
com a dignidade da pessoa humana, com o reconhecimento da necessidade de defesa
do meio ambiente e com o rompimento de relacdes de dominagdo etdria,

socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa que ainda
marcam nossa sociedade (Brasil, 2009, p. 1).
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Na proxima subsecdo, apresentamos os documentos legais que orientam a
Educacdo Infantil no Brasil, destacando as concepgdes e discutindo aspectos presentes no
Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente — ECA (Brasil, 1990); na Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional — LDBEN (Brasil, 1996); nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Infantil — DCNEI (Brasil, 2009), chegando a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (Brasil, 2017).

2.3 Documentos legais que orientam a Educacio Infantil no Brasil

Ter acesso a Educag@o Infantil é um direito constitucional das criangas desde que
nascem, um direito que abarca outros direitos, na medida em que inclui a protegéo
das criangas de qualquer tipo de negligéncia ou violéncia, a provisdo de suas
necessidades basicas - fisicas e emocionais, tais como saude, higiene, alimentagdo,
afeto, curiosidade etc. - e a participacao social, pela ampliacdo progressiva de suas
experiéncias e conhecimentos (Corsino, 2012, p. 3).

Como destacado na epigrafe, Corsino (2012) evidencia o quao complexa pode ser
a garantia de um direito. Nao a toa, o direito a educac¢do desde o nascimento, como consta na
Constituicao de 1988, em vigor, ¢ fruto de um longo processo de transformagdes sociais, o
qual se consolidou apenas a pouco tempo, historicamente falando.

Nesta secdo, apresentamos os principais documentos legais que compdem as
politicas de Educacdo Infantil a fim de compreender o contexto politico que culminou com as
concepgdes apresentadas na Base Nacional Comum Curricular (2017). O conhecimento e a
compreensdo sobre Politicas Publicas na Educacao Infantil sdo essenciais para o trabalho do
professor, pois essas diretrizes devem orientar suas praticas pedagogicas, assegurar direitos e
promover a qualidade e a equidade no acesso a educagdo. Oliveira (2011) destaca a
importancia de que os professores compreendam o contexto historico e politico da Educagao
Infantil no Brasil, reconhecendo os avangos e desafios na implementacdo das politicas
publicas, de forma a atuar ativamente como sujeitos nesse processo.

Ao conhecer essas politicas, os professores podem desempenhar seu papel de
maneira mais consciente e critica, contribuindo para o cumprimento da fungdo sociopolitica
da Educagdo Infantil, bem como para sua finalidade que ¢ o desenvolvimento integral da
crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade, conforme preconiza a Lei n.° 9.394/96,
em seu artigo 29.

No contexto em que a Educagdo Infantil se constitui como um direito da crianga e

dever do Estado, o professor deve defender e promover esse direito, atuando como
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profissionais implementadores de programas sociais, quer seja no quadro institucional ou em
movimentos e organizacdes da sociedade.

Além disso, o professor necessita compreender os fundamentos legais e
pedagogicos que orientam sua atuagdo, propiciando uma pratica pedagogica alinhada aos
marcos legais da educagdo e as Diretrizes Curriculares, em suas concepgdes. Kramer (2006)
aponta que os educadores da infancia precisam conhecer as Politicas Educacionais para
poderem lutar por condigdes adequadas de trabalho, formacao e atendimento de qualidade as
criangas, reforcando que a politica educacional interfere diretamente na pratica pedagogica.

Esse conhecimento permite também que o professor atue de forma critica,
reflexiva e comprometida com uma educagdo de qualidade e socialmente referenciada,
contribuindo ativamente como sujeito politico, na constru¢do de uma escola mais democratica
e inclusiva, principalmente ao participar dos processos de decisdo na escola, nos conselhos
escolares e nos foruns de educacdo. Rosemberg (2003) discute essas premissas e enfatiza a
importancia das politicas publicas para a garantia de equidade e justica social na infancia, ao
destacar que a Educacao Infantil ¢ um campo de tensdes politicas e que os professores devem
estar preparados para compreender € intervir nesses processos.

Para Faleiros (2010), a educacdo nao se reduz ao acesso a escola, mas implica o
acesso a formagdo cidada para entender, exercer e reivindicar direitos e defendé-los quando
violados pelo Estado ou pelo setor privado, ou seja, deve garantir a redugdo da desigualdade e
garantir o protagonismo e a organizagdo dos envolvidos, constituindo-os como sujeitos
historicos reais, de acordo com a idade e condicdes de desenvolvimento.

Por se tratar de sujeitos em desenvolvimento, o atendimento as criangas fora do
contexto familiar se torna lugar de socializacdao, de convivéncia, de trocas e interagdes, de
afetos, de ampliacdo e inser¢do sociocultural, de constituicdo de identidades e de
subjetividades. Segundo Corsino (2012), trata-se de um lugar onde elas partilham situagdes,
experiéncias, culturas, rotinas, cerimoOnias institucionais, regras de convivéncia; onde estao
sujeitas a tempos e espacos coletivos, bem como a graus diferentes de restrigdes e controle
dos adultos. Ao tratar da infancia enquanto categoria social, Corsino (2012) afirma que esta
tem suas condigdes de existéncia diretamente vinculadas as transformacdes das vidas
cotidianas, da estrutura familiar, da escola e da propria midia, ou potente instrumento de
garantir-lhe significado.

No Brasil, somente em 1988, por meio da promulgacdo da Constituicao Federal,
no artigo 227, foram especificados direitos as criangas, entre eles, o direito a educagdo, ao

afirmar que ¢ dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao adolescente e
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ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacdo, a educagdo, ao
lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria, além de colocd-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminacao, exploragdo, violéncia, crueldade e opressao (Vieira, 2007).

Assim, a “Constituicdo Cidadd” marcou esse momento de novo ordenamento
legal, reconhecendo as criangas como sujeitos de direitos, entre os quais queremos destacar o
direito a educagao. O termo “educagdo” aparece 91 vezes no texto da Constitui¢ao de 1988,
sendo a carta magna que mais referiu-se a esse direito em toda a historia do Pais. Tao
importante quanto a mencao do “direito” ¢ a referéncia ao “dever do Estado” com a educacao.

Cumpre destacar que esse direito deve ser efetivado na etapa da Educagdo Infantil
em institui¢des denominadas creches e pré-escolas, abandonando-se a ideia do atendimento
institucional mediante arranjos e como forma de caridade, constituindo-se como competéncia
dos municipios, em coopera¢do com a Unido e os estados. Também ¢ garantida a Educagao
Basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria
(Vieira, 2007).

Mesmo nao sendo em carater obrigatdrio, as criangas menores de 4 anos também
possuem o direito a educagdo, devendo a vaga ser ofertada nos sistemas de ensino publico.
Oliveira (2011) lamenta o fato de a educagdo obrigatodria se referir apenas as criangas a partir
de 4 anos, pois esse fato remete a creche como um filhote esquecido nesse momento de
expansdo legal e pode reforcar a historica ideia de favor e de situagdo de exce¢do. Depois
desse marco constitucional, a educacdo de criangcas adquire uma nova visibilidade,
independentemente de sua classe social. Assim, o direito das criangas a educacao foi alvo de
discussdes, visado por campanhas politicas e privilegiado em encontros e eventos relativos a
educacdo, movimentando toda a estrutura social, a partir de entdo, em favor da sua efetivagdo.

Sempre em crescente aumento de demanda social, esse direito foi reafirmado
sucessivas vezes em documentos, como o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (Brasil,
1990); a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — LDBEN (Brasil, 1996); o
Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil — RCNEI (Brasil, 1998); as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil — DCNEI (Brasil, 2009) e na Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017).

Oliveira (2011) observa que o Estatuto da Crianca e do Adolescente concretizou
as conquistas dos direitos das criancas promulgados pela Constituigdo, uma vez que elas ainda

eram vistas legalmente sob as lentes do “Codigo de Menores”. Este, apesar de ter sido
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considerado um marco ao criar uma estrutura legal para a prote¢ao de criangas em situagdo de
vulnerabilidade, era baseado em uma visdo punitiva da chamada delinquéncia juvenil,
incompativel com a concepg¢ao que se impunha pela nova Constituigao.

Assim, a promulgagcdo do Estatuto da Crianga e¢ do Adolescente, em 1990,
consolidou as conquistas dos direitos das criancas afirmados na Constitui¢do, estabelecendo
diretrizes para a protecdo e promog¢do desses direitos. Ele trouxe também uma abordagem
mais abrangente, promovendo o conceito de "protecao integral".

Ao se referir a promulgacao desse documento, Oliveira (2011) o considera uma
conquista histdrica que tira as criangas pequenas e pobres de seu confinamento em instituigdoes
vinculadas a 6rgdo de assisténcia social. Corsino (2012) concorda que esse estatuto reconhece
a crianca como um ser social, mas contrapde esse fato a estrutura politica e historica
disponivel, afirmando que, ao penetrar na institucionalidade da vida em sociedade, esse
estatuto sofre os impactos das contradi¢des que atravessam a sociedade de classes, e isso
altera substancialmente suas condigdes objetivas de realizagao.

Assim, evidenciada a necessidade de aprofundar as politicas voltadas para a
educacdo de criangas, fizeram-se necessarios outros documentos que regulassem melhor as
formas de atendimento. Para alinhar essas concepgdes a organizagdo da educagdo no Pais
nesse contexto da inclusdo de direitos, foi necessario atualizar a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdao Nacional — LDB/1996, a qual ¢ “a lei que disciplina a educagdo escolar, que se
desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituigdes proprias” (Brasil, 1996,
art. 1°, § 1°).

Conforme as analises de Oliveira (2011), o debate que acompanhou essa discussao
na Camara de Deputados e no Senado Federal impulsionou diferentes setores educacionais,
particularmente universidades e instituicdes de pesquisa, sindicatos de educadores e
organizagdes ndo governamentais, na defesa de um novo modelo de Educacao Infantil.

Nos termos dessa Lei, a educagao ¢ concebida como dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tendo por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1996, art. 2°). Esse direito ¢ atrelado ao dever do
Estado, reafirmando-se a obrigatoriedade da educagdao somente a partir dos 4 anos de idade,
na pré-escola, ressaltando também a gratuidade para as criangas menores, cuja familia opte
por esse atendimento, devendo ser-lhes garantidas vagas nas creches.

Em seu texto também estd expresso que “a educacgdo escolar se compde de: I —

Educagao Basica, formada pela Educacao Infantil, ensino fundamental e ensino médio; Il —
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Educacdo Superior” (Brasil, 1996, art. 21). Assim, o atendimento institucional as criancas no
Brasil foi levado a outro patamar e apresenta a Educacdo Infantil como a primeira etapa da
Educagao Basica, colocando-a em nivel de igualdade aos privilegiados, até entdo, ensino
fundamental e médio, em termos de politicas publicas.

O documento apresenta como finalidade para a etapa “o desenvolvimento integral
da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a acdao da familia e da comunidade” (Brasil, 1996, art. 29). Esse aspecto ¢
relevante para romper com estruturas historicas que fragmentavam a aprendizagem da crianga,
desconsiderando suas necessidades de desenvolvimento e aprendizagem.

Outro ponto de destaque é a inclusdo de principios e orientagdes que se
relacionam com mudangas observadas no ambito teorico, das pesquisas ¢ das pautas
reivindicadas pela sociedade civil que aparecem no texto como forma de legitimar essas
contribui¢des, confirmando seu carater democratico. Essas concepgdes proprias da Educagao
Infantil vém das questdes inerentes ao publico a quem se destina, ¢ incidirdo sobre
importantes questdes a serem superadas, como a questdo da desigualdade, dos preconceitos,
da visdo assistencialista, a qual preconizava que a guarda e o atendimento das questdes
fisiologicas eram suficientes para esse publico, sobretudo para as criangas menores.

Com a abertura politica € o novo momento de participacdo social, apds a
promulgacdo da LDB, foram criados foruns estaduais e regionais de Educagdo Infantil como
espacos de reivindicagdes, conforme relata Oliveira (2011), assim como também foram
ampliados ou criados departamentos encarregados de coordenar programas de Educacdo
Infantil nos 6rgaos de educagdo dos municipios.

A Lei do Ensino Fundamental de 9 anos no Brasil, formalmente estabelecida pela
Lei n.° 11.274, foi sancionada em 6 de fevereiro de 2006. Essa alteracdo da LDB modificou a
duragdo do ensino fundamental, o qual antes era de 8 anos, passando a ser de 9 anos para
todas as criangas. Ao antecipar o inicio do ensino fundamental para as criangas de 6 anos, que
era tradicionalmente aos 7 anos e, portanto, estavam no ambito da Educacao Infantil, instituiu
a obrigatoriedade do ensino fundamental para criancas dos 6 aos 14 anos. Essa modificacao
trouxe impactos tanto para a Educag¢do Infantil quanto para o ensino fundamental,
principalmente nas questoes relacionadas ao curriculo, praticas pedagogicas e financiamento.

Corsino (2012) faz uma ressalva sobre o objetivo de que trata essa lei, afirmando
que, para que se cumpra efetivamente essa ampliagdo da escolaridade obrigatoria, para que se
promova a inclusdo, bem como diminua as desigualdades e democratize o ensino, ¢ necessario

redimensionar, reestruturar e repensar o ensino fundamental de forma que se adeque a faixa
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etaria. Nesse sentido, a efetivagcdo dessa lei ¢ uma oportunidade tinica de pensar-se a escola —
espaco, tempo, curriculo, ndo s6 para as criangas de 6 anos como para as de 7, 8, 9 e 10 anos.

Em meio as novas concepgdes acerca do desenvolvimento da cogni¢ao e da
linguagem das criangas, novas propostas pedagdgicas surgiam, evidenciando a necessidade de
um olhar mais demorado e preciso sobre uma questdo fundamental para a Educacao Infantil: o
curriculo. Dessa forma, fazia-se necessario que os documentos consolidassem essa nova
identidade que se pretendia construir para o atendimento institucional das criangas, € que
rompessem com as concepgoes anteriores de forma radical e explicita.

Segundo observado por Oliveira (2011), pesquisas realizadas em unidades de
Educacao Infantil das redes publicas de diferentes regides mostraram resultados preocupantes
em relagao a qualidade do trabalho, pois, em muitos locais, ainda prevalece uma filosofia
assistencialista de trabalho, no caso de creches; ou um modelo de antecipacao de praticas de
trabalho pedagogico, copiadas de um referencial ja ultrapassado de ensino fundamental, no
caso de pré-escolas. A autora analisa ainda que as novas diretrizes curriculares nacionais para
a Educacdo Infantil (Parecer CNE/CEB n.° 20/09 e Resolucdo CNE/CEB n.° 05/09) foram
fruto dessa retomada da identidade conceitual, legal, sociopolitica da Educagdo Infantil, em
que foram consideradas as mudancgas sociais, incluindo novas configuragdes familiares,
diversidade cultural e a inclusdo de diferentes contextos sociais.

Compreendemos que, como reformulagdo de um documento, foram integrados os
avangos na pesquisa educacional sobre desenvolvimento infantil, pedagogia e praticas
educativas, além da articulagdo com outras politicas subsequentes em relagdo a primeira
publicacdo. Oliveira (2011) cita a presenga de questdes relevantes no documento, como a
inclusdo de criangas com deficiéncia e outras formas de diversidade, por exemplo, as
populagdes indigenas, do campo, ribeirinhas, quilombolas, com maior énfase, promovendo
um ambiente escolar que valorize todas as identidades, configurando o documento como
democratico e inclusivo. Esse movimento foi um reavivamento dessas importantes reflexdes
em toda a sociedade, na busca da superacdo das marcas historicas, para garantir que a
Educacao Infantil no Brasil esteja em concordancia com as necessidades atuais das criangas e
da sociedade, almejando promover um desenvolvimento integral e de qualidade.

Foram reafirmadas as concepgdes sobre curriculo, sobre crianga e sua natureza,
suas formas de ser e aprender, sob forte expressdo de que elas (em todas as dimensoes
expressas) sejam consideradas como centro do planejamento curricular. Oliveira (2011)
também reafirmou o cuidado como indissociavel ao processo educativo, fortalecendo o

rompimento entre a desigualdade historica no atendimento (Brasil, 2009).
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Reafirma ainda a Educagdo Infantil como 1* etapa da Educagdo Basica, a ser
oferecida em creches e pré-escolas, assim como o dever do Estado na garantia da oferta
publica de toda a Educacdo Infantil, sendo obrigatéria a partir de 4 anos de idade. Lista uma
série de regulamentagdes quanto a jornada, proximidade da residéncia, objetivo, eixos
norteadores, principios, formas de avaliar, entre outras, ocupando-se inclusive de prever o
processo de transicdo para o ensino fundamental, promovendo reflexdes importantes e a
construgdo da identidade da Educagdo Infantil, compreendendo esse processo como
indispensavel a oferta de qualidade (Brasil, 1999, p. 4-5).

As novas DCNEI (2009) encerram seu texto revogando as diretrizes anteriores e
afirmando que cabe ao Ministério da Educagdo elaborar orientagcdes para a implementagao
dessas Diretrizes (Brasil, 2009, p. 5). A partir desses marcos legais, o Ministério da Educacao,
por meio de documentos e publicagdes, ampliou os debates sobre a qualidade do atendimento
as criangas, no contexto da garantia dos seus direitos, que se tornaram mais complexos,
abrindo novas discussdes em torno da consolida¢do das Diretrizes Curriculares validas para
todo o territério nacional.

Um exemplo que queremos destacar ¢ o CAQi — Custo Aluno Qualidade Inicial,
no ano de 2010, o qual tratou especificamente dos padrdes minimos de qualidade de ensino
para a Educagdo Basica publica, e foi reexaminado em 2019. Outras regulamentagdes
importantes sdo o Plano Nacional de Educacao (Lei n.° 13.005/2014), que determina diretrizes,
metas e estratégias para a Politica Educacional no periodo de 2014 a 2024 e o Marco Legal da
Primeira Infancia (Lei n.° 13.257/2016), que estabelece principios e diretrizes para a
formulacao e a implementagdo de Politicas Publicas para a primeira infancia. Observamos,
assim, uma progressao das Politicas Publicas voltadas para a primeira infincia, incluindo a
Educacao Infantil.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) surge em resposta as
exigéncias impostas nesse percurso legal, e expressa que a aprendizagem de qualidade ¢ uma
meta que o Pais deve perseguir incansavelmente. Considerando que a BNCC ¢ uma pega
central nessa dire¢ao, destacamos:

A BNCC por si s6 ndo alterara o quadro de desigualdade ainda presente na Educacao
Basica do Brasil, mas ¢ essencial para que a mudanga tenha inicio porque, além dos
curriculos, influenciara a formagao inicial e continuada dos educadores, a produgao

de materiais didaticos, as matrizes de avaliacdes e os exames nacionais que serdo
revistos a luz do texto homologado da Base (Brasil, 2017, p. 5).

Ao evidenciar a importancia de se ter uma Base Curricular para toda a Educacao

Basica brasileira, o texto do documento manifesta a consciéncia de ainda haver desigualdade
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em relacdo a garantia do direito a educagdo em todo o Pais. Assim, o texto do documento

enfatiza esse processo, destacando o percurso das Politicas Publicas e os marcos legais que

embasam a BNCC, conforme demonstrado abaixo no Quadro 1:

Quadro 1 — Marcos legais que embasam a Base Nacional Comum Curricular (2017)

Continua

Constituicao Artigo 205 “a educacdo, direito de todos e dever do Estado e

Federal (1988) da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho”

Constituicao Artigo 210 “fixados conteados minimos para o ensino

Federal (1988) fundamental, de maneira a assegurar formacao
basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais”

Lei de Diretrizes e | Artigo 9° “estabelecer, em colaboracao com os Estados, o

Bases da Educacio | inciso [V Distrito Federal e os Municipios, competéncias e

(1996) diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os
curriculos e seus contetidos minimos, de modo a
assegurar formagdo basica comum”

Lei de Diretrizes e | Artigo 26 “os curriculos da Educacdo Infantil, do Ensino

Bases da Educacao
(1996)

Fundamental e do Ensino Médio devem ter base
nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da

cultura, da economia e dos educandos”
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Quadro 1 — Marcos legais que embasam a Base Nacional Comum Curricular (2017)

Conclusdo

Diretrizes Secao 1 “a inclusdo, a valorizacdo das diferencas e o
Curriculares atendimento a pluralidade e a diversidade cultural
Nacionais resgatando e respeitando as varias manifestacdes
(Parecer CNE/CEB de cada comunidade”

n.’ 7/2010)

Plano Nacional de | Meta 7 “estabelecer e implantar, mediante pactuacao

Educacio (PNE)

Estratégia 7.1

interfederativa [Unido, Estados, Distrito Federal e

Municipios], diretrizes pedagdgicas para a

educagdo basica e a base nacional comum dos
com direitos e objetivos de

dos(as)

curriculos,
aprendizagem e  desenvolvimento
alunos(as) para cada ano do Ensino Fundamental e
Médio,

respeitadas as diversidades regional,

estadual e local”

Alteracio da LDB | Art. 35-A. “A Base Nacional Comum Curricular definira

Lei n.° 13.415/2017 direitos e objetivos de aprendizagem do ensino
médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educagdo, nas seguintes areas do conhecimento
[...]”

Alteracio da LDB | Art. 36.§ 1° “A organizagdo das areas de que trata o caput e

Lei n.° 13.415/2017

das respectivas competéncias e habilidades sera
feita de acordo com critérios estabelecidos em

cada sistema de ensino”

Fonte: Brasil (2017, p. 10-12), adaptado pela autora.

Em meio aos termos e contextos das leis, contemplamos a relevancia da BNCC

(2017), a qual se apresenta como fundamental para alcancar o compromisso com a qualidade

que a sociedade brasileira espera, pautada em altas expectativas de aprendizagem, que deve

ser acompanhada pela sociedade para que, em regime de colaboragdo, faca o Pais avancar. O
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documento incumbe ao MEC as agdes necessarias a sua implementa¢do, para que as
mudangas esperadas alcancem cada sala de aula das escolas brasileiras (Brasil, 2017).

Nesse percurso das politicas voltadas para a Educacao Infantil, destacamos o mais
recente documento publicado: o Parecer CNE/CEB n.%: 2/2024, o qual dispde sobre as
Diretrizes Operacionais Nacionais de Qualidade da Educacao Infantil. Trata-se da revisdo e
atualiza¢do dos Pardmetros de Qualidade para a Educacao Infantil (volumes 1 e 2), lancados
em 2006. Nele ¢ reafirmado o direito a educacdo, ndo somente no ambito da oferta, mas
buscando garantir marcadores de qualidade, como proposta de valorizar os avangos das
politicas publicas vigentes, as novas descobertas produzidas pela ciéncia e os intensos
movimentos sociais, pautando nacionalmente o que deve estar garantido nas redes de ensino e
institui¢des de Educagao Infantil (creches e pré-escolas) (Brasil, 2024).

Todos os documentos legais tém a sua importancia e constituem instrumentos
estratégicos na consolida¢do do que se entende por uma Educagdo Infantil de qualidade, nao
obstante, asseguram a necessidade de retomar o didlogo nos ambitos estaduais ¢ municipais,
na constru¢cdo de seus documentos norteadores, conforme exige a legislagdo. Dessa forma
compreendemos que a qualidade do atendimento ¢ diretamente proporcional a garantia dos
direitos.

Na préxima secdo, tratamos do objeto dessa pesquisa que sdo os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento das Criangas, analisando-os a partir do contexto da Base
Nacional Comum Curricular, que os definiu. Discutimos aspectos que marcaram o contexto
historico, politico e social na construcdo e implementagao do referido documento normativo,
bem como sua estrutura, termos € concepgdes. Também apresentamos as iniciativas relativas a

sua implementa¢do no municipio de Fortaleza.

2.4 Direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas no contexto da BNCC e

sua implementacio no municipio de Fortaleza

Nesta se¢do destacamos o eixo da Educacdo Infantil apresentado pela Base
Nacional Comum Curricular (2017), apresentando os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, bem como as discussdes que sdao pertinentes para a compreensdo das
concepgdes que embasam o documento, compreendendo-o no dmbito da construgcdo das
politicas publicas nacionais para a Educacao Infantil na contemporaneidade.

Como uma referéncia na luta pela educagdo de qualidade no Pais, Freire (1992, p.

110) nos ensina sobre o sentido para a palavra esperanca, defendendo a ideia que ela nado
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provém do sentido de espera, mas de agdo! Nas suas palavras, “esperancar ¢ se levantar,
esperancar ¢ ir atrds, esperancar ¢ construir, esperangar ¢ nao desistir! Esperangar ¢ levar
adiante, esperancgar ¢ juntar-se com outros para fazer de outro modo”.

Assim, a construcao das politicas publicas no Brasil, de modo mais especifico, o
processo das politicas para a Educacao Infantil, ¢ um exemplo no que se refere a atuagdo de
diversos setores da sociedade e de conquistas mediante movimentos sociais, que nao se
deixaram/deixam levar pelas ondas contrarias que vao e vém no cenario politico brasileiro,
mas mantém firme o compromisso de levar adiante as vozes das criangas que ecoam,
manifestada nas suas mais de cem linguagens.

Professores, pesquisadores das infancias, associagdes da sociedade civil,
profissionais da educacao, movimentos feministas e de maes, que lutam com seriedade e estao
empenhados na constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitiria, mantém a firme
esperanca na educacao, sobretudo desde a base, na qual sdo lancados alicerces na construgao
de novas subjetividades que atendam as demandas da sociedade atual.

As herancas historicas da educacao brasileira sdo fundantes para compreendermos
os dilemas, os desafios e as desigualdades que ainda persistem no sistema educacional do Pais.
Essas herangas refletem as estruturas sociais, politicas e econdmicas que se formaram ao
longo dos séculos e que moldaram a educacdo de forma desigual, sob a influéncia de um
sistema econOmico que tende a instrumentalizar o processo de formacdao dos cidadaos,
subjugando-os em relagdo aos seus interesses.

Associar a proposta educacional ao projeto de sociedade ¢ necessario, pois a
educagdo, como um fendmeno social, estd relacionada ao contexto politico, econdmico,
cientifico e cultural de uma determinada sociedade. Dias e Pinto (2019) refletem que, embora
a educagdo seja um processo constante na historia de todas as sociedades, o processo
educativo ndo ¢ o mesmo em todos os tempos e em todos os lugares, porque se acha
vinculado ao projeto de cidadania e de sociedade que se quer ver emergir por meio desse
mesmo processo.

As reformas das ultimas décadas indicam um movimento em dire¢do a superagao
dessas herancas, a democratizagdo e a inclusdo educacional, que exigem uma transformagao
profunda no modelo educacional e de concepgoes, enfatizando-se a qualidade do ensino para
todos, a equidade, a valorizagao dos professores, o respeito as infancias e as individualidades,
porém ndo sem as contramarchas tradicionais nas politicas sociais no Brasil.

Entre texto e contexto desse documento de carater normativo, elucidamos a

centralidade dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, com atencao aos aspectos de
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formulagdo, bases conceituais e coeréncia, dentro do contexto de alinhamento das politicas
nacionais para a Educacdo Infantil, destacando as principais questdes discutidas por autores
criticos e participantes da elaboracao da BNCC, e principalmente sobre as especificidades da
etapa da Educacgao Infantil no contexto do documento.

A partir das referéncias historicas, politicas, economicas e sociais ja sinalizadas e
discutidas, analisamos as relagdes entre Estado e sociedade civil, que sdo fotografadas pelo
documento em questdo, com flashes de suas trés versdes. Acerca desse olhar minucioso sobre
a politica desde seu processo de formulacao até o texto de sua versao final, afirmam Alves e
Oliveira (2022), ¢ importante para se compreender a trajetoria de uma politica, pois, além de
revelar avangos e rupturas, os textos fornecem elementos para se compreender a
complexidade que permeia o processo de formulagdo e implementacdo das Politicas
Educacionais. Vejamos.

A inten¢do de construir uma Base ndo ¢ uma novidade no contexto das politicas
publicas educacionais, uma vez que a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educacdo Nacional de 1996 e o Plano Nacional de Educacdo de 2014 j& previam a
defini¢ao de uma unidade curricular nacional para todos os niveis de ensino como forma de
garantir a integracdo curricular da Educagdo Basica ofertada pelos entes subnacionais no Pais,
entre outras razoes.

Apos a divulgagdo do PNE (2014), a discussdo em torno da BNCC e da
necessidade de sua elaboracdo ficou mais frequente no MEC, por ser uma estratégia
importante para alcancar as metas 1, 2, 3 e 7 do referido documento. Cumpre destacar, mais
especificamente, a meta 7, que se refere a fomentar a qualidade da Educacao Bésica em todas
as etapas e modalidades.

Castro (2020) afirma que, ja4 no final dos anos 1990 e na primeira década do
século XXI, os resultados insuficientes das avaliagdes nacionais trouxeram para o centro do
debate a questdo do curriculo e da valorizacdo e formagao dos professores como elementos
estratégicos das politicas de melhoria da qualidade e da equidade do sistema nacional
brasileiro. Sobre qualidade da educagao, logo no texto introdutorio da BNCC, afirma-se que a
aprendizagem de qualidade ¢ uma meta que o Pais deve perseguir incansavelmente, e a BNCC
¢ uma peca central nessa diregao.

Antes de adentrarmos nos textos e contextos da BNCC (Brasil, 2017), com vistas
a compreender melhor as nuances presentes no documento, elucidamos as aproximagdes

acerca de sua trajetéria, pois, conforme analisa Oliveira (2019), as politicas possuem
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trajetorias, ou seja, um processo sucessivo de sentidos a elas atribuidos, uma sucessdo dos
avancos e rupturas que ddo movimento ao caminho por elas percorrido.

Destacamos que Alves e Oliveira (2022) situam a trajetoria da BNCC logo apds o
impulso do PNE, no ano de 2014, quando se deu o inicio de seu processo de formulagao,
tendo sua versdo final homologada (com a inclusdo da etapa do ensino médio) no ano de 2018.
Castro (2020) afirma ainda que o PNE (2014) converteu a BNCC em estratégia para cumprir
suas metas. Nesse percurso, foram feitas trés versdes publicadas do documento, sendo a
terceira, homologada em 2017, a versao final para as etapas da Educacao Infantil e ensino
fundamental; e a quarta publicagdo, em 2018, acrescentando-se a etapa do ensino médio.

Assim, logo apo6s a homologacao da versao final do documento, que ocorreu no
dia 20 de dezembro de 2017, foi publicada a Resolu¢do CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de
2017, que institui e orienta a implantacio da Base Nacional Comum Curricular, a ser
respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da
Educacdo Basica, considerando, entre outros aspectos, que:

apos ampla consulta publica nacional, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
recebeu do Ministério da Educag¢do (MEC), em cumprimento a orientacdes de ordem
legal e normativa sobre a matéria, o documento da “Base Nacional Comum
Curricular — BNCC”, com proposta pactuada em todas as Unidades da Federacdo,
estipulando-se ali “direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, para os

alunos da Educag@o Basica”, nas etapas da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental (Brasil, 2017, p. 3).

No referido documento, foi fixado que o prazo maximo para alinhar os curriculos
e propostas pedagdgicas a BNCC, no ambito das institui¢des ou redes de ensino, deveria
ocorrer preferencialmente até 2019, com prazo maximo até o inicio do ano letivo de 2020.

Ainda segundo esse documento, durante o processo de implementagdo, os estados
e municipios deveriam desenvolver uma série de agdes em torno de consolidar aspectos
trazidos pela Base, tais como: a estruturagdo do regime de colaboracdo e de governanca entre
estados e municipios; o estudo dos referenciais curriculares, a (re)elaboragdo curricular, a
formagdo continuada dos professores para os novos curriculos, a revisdo dos Projetos
Pedagogicos (PPs) e materiais didaticos, dentre outras.

Para compreender a participagdo democratica durante as etapas de elaboragdo do
documento, analisamos o percurso que compreende o inicio de sua elaboracdo, até a
homologacao da versdo final. Contudo, ¢ importante ressaltar que esse processo ocorreu ao
longo de dois ciclos de governo distintos: Dilma Rousseff (2011-2016) e Michel Temer
(2016-2018), com implantagdo prevista ja em outro ciclo, no governo Jair Messias Bolsonaro

(2019-2022).
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Assim, a publicagdo da primeira e segunda versdes ocorreram no ambito do
governo Dilma Rousseff, e a terceira, e ultima, versdo ocorreu apdés um processo de
impeachment da entdo presidenta, ja no governo Michel Temer, configurando um movimento
de reviravolta politica, ja tradicional na histéria do Pais. Assim, Alves e Oliveira (2022)
analisam que a trajetéria da BNCC ¢ marcada por intensos debates, resisténcias, tensdes e
disputas ideologicas, tedricas e politicas, mobilizando distintos atores estatais e ndo estatais.

O Plano Nacional de Educacao (PNE) de 2014 apresentou 20 metas para a
melhoria da qualidade da Educagao Basica, dentre elas, 4 (quatro) falam sobre a Base, a qual
vai integrar a politica nacional da Educagcdo como politica estruturante, afirmando em seus
termos, que "[...] a BNCC vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e a¢des, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacao de professores, a avaliagdo, a
elaboragdo de contetidos educacionais" (Brasil, 2017, p. 8).

Segundo o Ministério da Educacao (MEC), a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) ¢ um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educa¢do Bésica, de modo que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017).

Compondo o processo de construgdo das politicas nacionais para a Educacao
Infantil no Brasil, diversos autores defendiam seu alinhamento as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (Brasil, 2009) no que tange ao Eixo Educagdo Infantil,
pois, conforme defende Oliveira (2019), esta consolidou um amadurecimento da
epistemologia do trabalho com as criangas em institui¢des educativas.

Neste estudo, faz-se necessario evidenciarmos as concepcdes que compodem as
novas perspectivas para o trabalho pedagdgico com criangas, o qual vem sendo construido no
Brasil. Segundo Barbosa et al. (2016), a tarefa primordial dos autores que iniciaram o
processo de elaboragdo do documento seria garantir as especificidades dessa etapa da
Educagao Basica. Uma segunda questdo a ser analisada ¢ a disputa dessas concepgdes em um
momento critico no cendrio politico, cujo campo do curriculo pode vir a se tornar uma agao
controladora com bases ideoldgicas, por isso, detalhamos adiante os contextos das versdes
publicadas e da versao final do documento.

Uma terceira questdo a ser observada seria em relagdo a propria construcao das
politicas curriculares, devendo-se negar o engessamento que poderia ocorrer em definir-se um
curriculo, ja que essa construcdo identitaria da Educa¢do Infantil aponta para o

desenvolvimento da autonomia do professor, propiciando o protagonismo também das
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criangas, ndo as genéricas, mas as reais, nos termos da defini¢do do que seja curriculo para a
Educacao Infantil. Observe o art.3°:
Art. 3° O curriculo da Educagdo Infantil ¢ concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental,

cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criancas de 0 a 5 anos de idade (Brasil, 2009, p. 1).

Segundo seus primeiros autores, os termos e contextos trazidos pela BNCC nao
poderiam ferir as DCNEI (2009), mas se associando visceralmente a ela, reafirma-la, trazendo
também a tona, por ocasido dessa nova publicacdo, a necessidade e importancia de que outras
politicas propiciem as condi¢des necessarias para a implantacao da Base.

Dessa forma, conforme defendem Barbosa et al. (2016), garantir o destaque as
grandes e numerosas aprendizagens que podem acontecer nesse periodo, o papel protagonista
das criangas nesses processos, bem como as influéncias dos materiais ¢ do ambiente, as
relacdes entre aprendizagem e afetividade, a apropriagdo e recriagdo da cultura pelas criancas
constituem alguns temas que tém subsidiado as discussdes e agdes acerca da fun¢do social,
politica e pedagdgica da Educacao Infantil nesse novo documento historico.

Ao relatar a trajetoria desse documento, Alves e Oliveira (2022) destacam como
ponto de partida o I Seminério Interinstitucional sobre a BNCC, que reuniu, em Brasilia,
especialistas nacionais e internacionais para compartilhar e debater experiéncias de
construgdes curriculares. O grupo de redacdo responsavel pela elaboragdo da primeira versao
da “Base Nacional Comum” (como era denominada) havia sido instituido no més anterior
pelo MEC, junto ao Consed e a Undime, por meio da Portaria n.° 592. Em 16 de setembro de
2015, a primeira versao foi disponibilizada para consulta piblica em uma plataforma on-line,
para toda a sociedade. Apos esse periodo, houve uma mobilizagdo das escolas de todo o Brasil
para a discussdo do documento preliminar da BNC.

Esse momento foi caracterizado pela abertura a participagdo democratica, que
marcou o governo da entdo presidente Dilma Rousseff (2011-2016). A proposta inicial era que,
a partir dessa primeira versao, ocorressem debates e didlogos com pesquisadores, docentes e
sociedade como um todo para construir uma segunda versao mais ampla. Por isso, a Base foi
apresentada em Semindrios e Foruns pelo Pais e aberta para consulta publica on-line.

No periodo de 2 a 15 de dezembro de 2015, aconteceu o Dia D da BNCC em que
houve uma mobilizacao das escolas de todo o Brasil para discutir essa primeira versao. Castro
(2020) registrou que essa versdo da Base recebeu mais de 12 milhdes de contribuigdes, e

também foi alvo de andlises e pareceres de especialistas, associagdes cientificas e professores



61

universitarios. As contribui¢des da consulta publica foram sistematizadas por uma equipe da
Universidade de Brasilia, que as encaminha para o grupo de redatores.

Apos edig¢des a partir das contribuicdes da consulta publica, a segunda versao da
BNCC ¢ disponibilizada, no dia 3 de maio de 2016, ainda no governo Dilma Rousseff (2011-
2016), e foi apresentada a toda comunidade mediante 27 Semindarios Estaduais em todas as
unidades da federagdo, promovidos pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo
(Consed) e pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢dao (Undime), que
contou com a participagdo de professores, gestores, especialistas e entidades de educagao,
para debater a segunda versdo da BNCC.

Em pleno processo de apresentacdo da segunda versdo do documento nos
seminarios, que ocorreu de junho a agosto de 2016, o MEC institui, por meio da Portaria n.°
790/2016, o “Comité Gestor da BNCC e Reforma do Ensino Médio”, para “acompanhar o
processo e encaminhar a proposta final do documento”. Em setembro, Consed ¢ Undime
entregaram ao MEC o relatério com as contribuicdes dos semindrios cuja analise realizada
pela Universidade de Brasilia (UnB) sobre os textos introdutdrios, as etapas e os objetivos de
aprendizagem da BNCC foi insumo para a sistematizagdo e construcdo do posicionamento.
Alves e Oliveira (2022) observam que essa versdo acabou nao sendo a versdo final, pois o
documento continuou disponivel para consulta no Portal da Base.

Apos esse movimento, comega a ser redigida a terceira versdo, com base na
versdao 2. Em abril de 2017, o MEC entregou a terceira versdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para apreciagdo do Conselho Nacional de Educa¢do (CNE). Entre junho e
setembro de 2017, o CNE realizou audiéncias publicas em cada regido do Pais para debater o
texto dessa versdo, denotando a continuidade do cardter democratico que vinha sendo
impresso na elaboragdo do documento.

No site do MEC, porém, percebemos que houve percalgos nesse processo
democratico, pois o texto que explica essas etapas afirma que, apds a proposta da BNCC ter
sido entregue pelo Ministério da Educagdo ao Conselho Nacional de Educagdo (CNE), 6rgao
normativo do sistema nacional de educa¢do, com a incumbéncia de aprecia-la e produzir um
parecer e um projeto de resolucdo, esse Orgdo realizou audiéncias publicas regionais em
Manaus, Recife, Florianopolis, Sao Paulo e Brasilia,

com carater exclusivamente consultivo, destinadas a colher subsidios e contribuigdes
para a elaboracdo da norma instituidora da Base Nacional Comum Curricular. O
produto desses encontros resultou em 235 documentos protocolados com

contribuigdes recebidas no ambito das audiéncias publicas, além de 283
manifestacdes orais. Estas audi€ncias ndo tiveram carater deliberativo, mas foram
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essenciais para que os conselheiros tomassem conhecimento das posi¢des e
contribuig¢des advindas de diversas entidades e atores da sociedade civil e, assim,
pudessem deliberar por ajustes necessarios para adequar a proposta da Base
Nacional Comum Curricular, elaborada pelo MEC, considerando as necessidades,
interesses ¢ pluralidade da educagdo brasileira (Brasil, 2023, p. 1)

Entende-se, entdo, que as audiéncias realizadas para apresentar a terceira versao
da BNCC, por nao terem tido carater deliberativo, mas somente consultivo, constituiram-se
em um momento de apresentagdo do documento, ap6s ter sido editado em sua segunda versao.

Observa-se um movimento de centralizagdo, enquanto no cendrio politico
ocorriam mudancas provocadas pelo impeachment da entao presidente Dilma Rousseff. Dessa
forma, no texto final da terceira versdo, publicada j4 no governo Michel Temer, algumas
questdes conceituais chamaram atengdo e sdo discutidas por autores e participantes do
processo de elaboragdo da Base, assim como também enfrentou resisténcias por parte de
organizac¢des da sociedade civil.

Apesar das controvérsias, inclusive mediante manifestacdes de associagdes e
outros membros da sociedade civil, o CNE aprova ¢ o MEC homologa a terceira versdo da
BNCC, a qual passa a valer em todo o Brasil para as etapas da Educacao Infantil e ensino
fundamental.

No que concerne a Educagdo Infantil, foco deste estudo, registramos a
manifestagdo do MIEIB — Movimento Interféruns de Educacdo Infantil no Brasil, que ¢ uma
articulacdo nacional, interinstitucional e suprapartidaria, a qual atua desde 1999 em defesa do
direito a educagdo publica, gratuita, laica, inclusiva e de qualidade social para todas as
criangas de 0 a 6 anos, manifestando-se sobre a publicacdo da terceira versao da BNCC:

Enquanto movimento social que tem contribuido ao longo de sua historia na
formulagdo da politica publica de Educag@o Infantil do pais, O MIEIB entende que
a terceira versdo da BNCC ndo foi formulada por meio de processo participativo
tal qual o realizado durante as primeiras versdes do documento e traz uma visao

instrumental da educacdo e concepgdes restritas de cognicdo que trardo sérias e
danosas implicagdes para a Educacdo Infantil Brasileira (MIEIB, 2017, p. 1).

E importante destacar que, nas primeiras ¢ segundas versdes, especialistas de
diversas areas foram convidados a participar da producdo do documento. No que se refere a
Educacdo Infantil, os especialistas e estudiosos das infancias no Brasil convidados foram
Maria Carmem Barbosa, Silvia Helena Cruz, Paulo Sérgio Focchi e Zilma de Moraes Ramos
de Oliveira, com atuagdes politicas pela Educacao Infantil ja conhecidas, bem como figurando
como autores de diversos livros na drea e com publicacdes no ambito das pesquisas nas
Universidades. Oliveira (2019) afirma que estes, ao serem convidados para produzir as duas

primeiras versdes (2015-2016), trabalharam tendo como ponto de partida o histérico da area,



63

tomando como referéncia os pontos importantes ja amadurecidos no ambito das politicas para
essa etapa da Educacdo Basica, colocando-os como referéncia para as unidades escolares e
seus professores atuarem na garantia dos direitos de aprendizagem das criangas de zero a
cinco anos. Essa afirmagdo evidencia o comprometimento com a construgdo historica dessa
nova identidade de Educacdo Infantil, ndo mais como compensatoria, assistencialista,
fragmentada, mas sim efetivamente democratica, caracterizada como um direito.

Tendo sido interpelado pelo impeachment ocorrido no cenario politico da entdo
presidente Dilma Rousseft, o processo de elaboragdo da BNCC sofreu algumas mudangas, a
comecar pelo Ministério da Educacdo, com a substituicdo de atores politicos que acabaram
por optar pela formacdo de um Comité gestor da BNCC para finalizar os trabalhos que
levariam a publicagdo da terceira versdao. Castro (2020) afirma que o Comité foi responsavel
por propor defini¢cdes, orientacdes e diretrizes para a elaboracdo da versdo final e
implementagdo da BNCC, como também indicar especialistas para redigir essa versdo entre
outras atribuigoes.

Assim, a Portaria MEC n.° 790, de 27 de julho de 2016, instituiu o Comité Gestor
da BNCC, presidido pela secretdria-executiva do MEC Maria Helena Guimardes de Castro,
com a participagdo de outros membros dos orgdos e entidades vinculadas ao MEC, no
governo Michel Temer (2016-2018).

Castro (2020), convidada e nomeada para ser a secretaria-executiva do MEC e
presidente do Comité gestor da BNCC, pelo entdo Ministro do governo Temer, Mendonga
Filho, reconhece a complexidade da “conjuntura politica como bastante adversa” (p. 97),
ademais, sinaliza que esse passo também era importante para mudancas estruturais na
educagdo brasileira. Destaca ainda o apoio imprescindivel de alguns atores nesse processo:

[...] os gestores do MEC e do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep); o Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais
de Educagdo (Consed): a Unido dos Dirigentes Municipais de Educac¢do (Undime); a
Comissao Bicameral do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), responsavel pelo
parecer e pela resolugdo da BNCC; as Comissdes de Educagdo do Congresso
Nacional: as entidades representativas do setor de educacdo, os sindicatos, as
associagdes, as universidades; os movimentos ¢ as entidades do terceiro setor,
representativos da sociedade civil: os especialistas em educacdo; os organismos

internacionais; e os especialistas nacionais e internacionais em reformas curriculares
(Castro, 2020, p. 97-98).

A autora afirma que todos os interlocutores mencionados tiveram papel relevante
no processo de revisdo e finalizagdo da BNCC, tanto os apoiadores como os opositores da
Base. Considerando esse documento como fruto de um amplo processo de debate e

negociagdao com diferentes atores do campo educacional e com a sociedade brasileira em geral,
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reconhece as divergéncias que ocorreram no processo de elaboracdo da terceira versdo, que
seria a versao final para as Etapas da Educacdo Infantil e ensino fundamental (Castro, 2020).
Como presidente do Comité Gestor da BNCC, instituido em 2016, j4 no governo
Temer, Castro (2020) faz uma ampla defesa das reformas educacionais com énfase nas
mudangas curriculares, justificando que as novas vertentes ndo centram mais o curriculo no
conhecimento ¢ nem no aluno, mas na aprendizagem e no resultado, entendido como aquilo
que o discente sabe e ¢ capaz de fazer, por essa razdo ¢ também denominado curriculo
referenciado em competéncias. Sendo assim:
A grande inovagao que a sociedade do conhecimento impde a educagdo direciona-se
ao seu nucleo central: o que aprender e como ensinar ¢ avaliar o aprendizado, ou
seja, dirige-se ao curriculo e aos aspectos pedagogicos. Em grande medida, reflete os
debates da Conferéncia Mundial de Educagdo da Unesco, realizada em Jomtien em
1990, processo esse reforgado com a atuacdo da Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE: em inglés: Organisation for Economic Co-
operation and Development OECD) e o langamento do Programa Internacional de

Avaliagdo de Estudantes (Pisa) em 1998, indicando os rumos que a inovagdo
educacional deveria tomar (Castro, 2020, p. 99).

Citando as organizacdes multilaterais e com visdo sob a dtica dos modelos
propugnados por estas, a autora cita como referéncia a avaliagdo internacional como sendo a
maior influéncia das reformas educacionais em todo o mundo (Castro, 2020). Amplia ainda a
discussdo sobre o crescente consenso da importancia de avaliar e prestar contas em sistemas
de educacdo massificados, atrelando a necessidade de assegurar a todos o direito de aprender
e diminuir as desigualdades a ampliacdo dos investimentos em educacdo, desenvolver o
capital humano e melhorar a produtividade dos paises.

Rosemberg (2003) denuncia que tais aspectos relacionam-se aos contextos
politicos, econdmicos e sociais, os quais refletem, de um modo mais efetivo, uma agenda
neoliberal em que as politicas, incluindo as Politicas Educacionais, passaram a enfatizar o
saber fazer, respondendo as exigéncias de organismos internacionais que passaram a
condicionar empréstimos atrelados aos resultados de avaliagdes obtidos nas politicas.

Ao reconhecer o movimento contrdrio a esses ideais, afirma que esse novo
paradigma, apesar da resisténcia de alguns setores, vai se fortalecendo em diferentes paises e
que os conteudos disciplinares passam a servir ao desenvolvimento das competéncias e
habilidades e promovem uma revolu¢do na teoria e na pratica pedagdgica (Castro, 2020).

Rosemberg (2003) analisa essas tensdes presentes e suas consequéncias nas
politicas de Educagao Infantil brasileira contemporanea, cujas forcas progressistas empurram
a politica de Educacgao Infantil para o topo, isto ¢, um atendimento democratico de qualidade.

Em oposicdo, hé as forcas contrarias que a fazem despencar morro abaixo, apontando para
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modelos propugnados pelas organizagdes multilaterais, segundo a autora, referindo-se a

influéncia que estas exercem no processo de escolha de prioridades dos governos, entre

necessidades e interesses explicitados pelos diferentes segmentos que compdem a sociedade.
[...] nesse processo de escolha, sdo muitas as forgas envolvidas - os segmentos
sociais, os estamentos técnico-burocraticos do Estado, o congresso, a presidéncia, os
partidos, os sindicatos, os movimentos sociais, os especialistas e, ndo raro, suas
corporagdes. E esse processo que define, a cada momento, como sera a politica
social, que prioridade elegera. Desse entrejogo de conflitos, tensdes, coalizdes e
negociagdes participam, também, nos paises subdesenvolvidos, as organizagdes
multilaterais, seus pesquisadores e canais de divulgacdo. Essa participagdo vem

sendo cada vez mais intensa, tendo-se acentuado na ultima década, apds o "consenso
de Washington" (Rosemberg, 2003, p. 178).

Laval (2019) também discute a difusdo do pensamento neoliberal e a visao
gerencialista de educagdo, as quais incorporam a concepcao da escola como instancia capaz
de fornecer formacao reduzida a objetivos profissionais, descaracterizando-a de sua fun¢ao
antropologica e histérica. Sob o lema da inovagdo e da modernizacdo, o avango do
neoliberalismo escolar no Brasil ¢ percebido, por exemplo, nas provas padronizadas, nas
politicas de bonificagdo por desempenho docente e nos subsidios ao setor privado.

Nesse contexto, analisa o autor, a educacdo vai deixando de ser um bem comum,
publico, e adquire cada vez mais o carater de mercadoria, de bem privado comercializavel,
sofrendo os condicionamentos da logica empresarial em termos de gestdo e de resultados. O
autor alerta sobre os perigos de aproximar a escola aos moldes empresariais e tratar pais e
estudantes como consumidores. Nessa concep¢do, a avaliagdo ¢ reduzida a critérios
quantitativos, tornando-se inclusive definidor dos curriculos e praticas pedagdgicas, que
servem como uma espécie de treino para tais avaliagdes durante todo o precioso tempo em
que as criancas estdo nas escolas, ficando a funcdo de transmitir a cultura e formar valores
comuns subjugada ao ensino de competéncias e habilidades para o futuro profissional.

Schwarcz (2019) também tece criticas ainda mais profundas, afirmando que sdo
muitos os fatores que explicam a nossa desigualdade social, mas, entre eles, as Politicas
Educacionais continuam a funcionar como um importante gatilho das desigualdades,
corroborando para preservar e até acirrar desigualdades econdmicas, sociais e culturais.

Retomando a trajetoria da BNCC, apdés a homologacdo da Base, em 2017,
aconteceu o Dia D da BNCC da Educagao Infantil e ensino fundamental, realizado no dia 6 de
margo de 2018. Esse dia, que reuniu educadores de todo o Pais, teve como principal objetivo
compreender sua implementag¢do e impactos na Educacdo Basica brasileira com foco na parte

homologada do documento.
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Alves e Oliveira (2022) ressaltam que a versdo final que foi aprovada e publicada,
a BNCC (2017), se referiu apenas a Educagdo Infantil e ao ensino fundamental, ficando a
Base do ensino médio para elaboragdo e deliberacao posteriores, publicada somente um ano
depois, em 2018, ainda no governo de Michel Temer (2016-2018), com implementagdao
prevista nas escolas a partir de 2022, ja no governo de Jair Messias Bolsonaro (2019-2022).

A Portaria n.° 331, de 5 de abril de 2018, institui o Programa de Apoio a
Implementagcdo da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC) e estabelece diretrizes,
parametros e critérios para sua implementagdo. Vale ressaltar ainda que a BNCC do ensino
médio — com a reforma dessa etapa da Educagdo Basica — continuou a ser “gerada” na
conjuntura que ja discutimos, tendo sido homologada e instituida por meio de nova Resolucao
em dezembro de 2018.

Como vimos, a elaboracdo da BNCC de 2017, em sua versdo final para a etapa da
Educacdo Infantil e ensino fundamental, ocorre em um cendrio de transformacgdes politicas e
sociais importantes no Brasil, marcado por crise politica, instabilidade, mudangas e tensdes
em torno das reformas educacionais. Em 2016, o processo de impeachment da entdo
presidente Dilma Rousseff gerou um clima de polarizacdo politica e instabilidade no Pais.
Esse cenario afetou as politicas publicas, incluindo a area da educacao.

O governo Michel Temer, que assumiu apds o impeachment de Dilma, deu inicio a
uma série de reformas e mudangas nas areas de politica fiscal, que impactaram negativamente
as Politicas Educacionais, como a proposta da PEC do Teto de Gastos, que limitou o aumento
dos gastos publicos, incluindo os investimentos em educagdo, assumindo uma agenda
neoliberal ainda mais nefasta. Isso gerou um ambiente de incerteza sobre o financiamento da
educagdo e o cumprimento de metas de qualidade para a Educagao Infantil.

Os aspectos discutidos evidenciam a complexidade que a trajetoria de uma
politica engloba, pois, em meio as tensdes e disputas, ela ndo se constitui de forma linear, em
um fluxo ordenado de fases, pelo contrario. Ao abordar a dificuldade de apreender essas
nuances, Oliveira (2019) afirma que, ao se analisar uma politica, incluindo as educacionais, ¢
preciso considerar seus avangos e retrocessos, suas continuidades e descontinuidades.

Alves e Oliveira (2022) aprofundam a anélise ao considerarem importante levar
em consideracdo como as concepgoes de diferentes governos influenciam na constru¢dao dos
textos oficiais, bem como os interesses € as agendas dos diversos atores envolvidos nessa
construgdo. Para Souza (2006), a formulagdo de politicas publicas constitui-se no estdgio em
que os governos democraticos traduzem seus propdsitos e plataformas eleitorais em

programas e acdes que produzirdo resultados ou mudancas no mundo real.
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Oliveira (2019) também analisa que a tarefa que se propunha a BNCC de
integracdo curricular na Educagdo Basica foi recepcionada com bastante preocupagdo por
alguns setores educacionais, principalmente em um momento critico no cenario politico do
Pais, temerosos de se ter uma agao controladora do trabalho escolar e perda de autonomia
pelos professores. Ainda segundo a autora, no que se refere a Educagdo Infantil, esse
movimento envolveu uma série de temas sensiveis no debate académico sobre essa etapa da
Educagao Basica, um deles propriamente sobre a noc¢ao de curriculo, que era visto por muitos
como um instrumento de controle sobre a dinamica do trabalho junto as criangas. Dessa forma,
uma base comum levaria consequentemente a um engessamento dos curriculos das unidades,
que teriam de se submeter a uma programacao vista como pré-definida.

Nesse cenario, havia uma necessidade de validar o amadurecimento de pontos
importantes e inegociaveis, tendo em vista o historico das politicas publicas para a Educagao
Infantil, as quais buscavam superar as desigualdades historicas e estruturais, sobretudo as
divergéncias nas antigas creches e jardins de infancia, que selecionavam as criangas de baixa
renda e de grupos sociais privilegiados, com diferencas fundamentais em suas rotinas e
curriculos. Essa garantia, portanto, viria a partir do alinhamento com as concepg¢des das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, entendida pelos estudiosos da area
como uma bandeira a ser defendida.

Zilma de Morais Ramos de Oliveira, uma das especialistas da Educacao Infantil
convidadas a elaborar as duas primeiras versdes do documento, situa o ponto basico na
discussdo sobre a BNCC da Educacao Infantil, o qual foi garantir a especificidade dessa etapa
educacional, como uma organizacdo de situagdes educativas mediadoras da aprendizagem e
do desenvolvimento das criangas, diversa das organizagdes curriculares referentes aos demais
niveis de ensino, embora a elas integrada. Assim:

[...] como forma de respeitar o0 movimento de constitui¢do da identidade da area foi
acertado, apés consulta a grupos de diferentes partes do pais promovida pela
Coordenadoria de Educacdo Infantil do MEC (COEDI) em 2015 que a BNCC da
Educagdo Infantil deveria partir do exposto nas atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagdo Infantil (DCNEI), documento aprovado pelo Conselho

Nacional de Educagdo em 2009, Resolugdo CNE/CEB n°05/09 (Oliveira, 2019, p.
78).

A perspectiva fundamental das DCNEI, ainda segundo a mesma autora, ¢
garantir o direito de todas as criangas, desde seu nascimento até seis anos de idade, de
cultivarem sua curiosidade e terem acesso a processos de apropriagdo, renovacao e
articulagcdo de saberes e conhecimentos. Refor¢a ainda outros direitos a serem garantidos,

\

como o direito a prote¢do, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a
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cultura, as artes, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas, conforme
citam os documentos legais.

Essa visdo panoramica sobre a Educacao Infantil e a construgao de sua politica no
Brasil nos ajuda a visualizar que o processo de constru¢do da BNCC para essa etapa foi
bastante complexo, tensionado. Assim, compreendemos que a BNCC da Educacao Infantil
tinha a missdo primordial de ndo representar retrocesso na construg¢do de sua identidade, mas
fortalecer o processo, embora atendendo ao que se propunha, no contexto da reforma
educacional no Pais.

A partir da analise da singularidade da Educacao Infantil, dentro desse desafiante
documento que trata da Educacdo Basica como um todo, sob o objetivo de constituir uma
perspectiva de unidade e integragdo -curricular, destacamos os termos e contextos,
evidenciando suas coeréncias e incoeréncias.

Conforme as andlises que realizamos, consideramos coerentes os pontos alinhados
as DCNEI, e as incoeréncias como fruto das lutas de concepgdes que inevitavelmente
aparecem, mesmo quando implicitas. O documento também reconhece essa diferenga entre as
etapas em alguns momentos, ao diferenciar aspectos em que cita o ensino fundamental e o
ensino médio, ou a Educagdo Infantil de forma especifica. Assim, o reflexo das disputas
travadas durante todo o processo de elaboragdo, entre marchas e contramarchas, confirma a
incompatibilidade entre certas concepcdes, assim como também valida a especificidade da
etapa educacional estudada nesta pesquisa.

Diante das discussdes, compreendemos que ¢ necessdrio situar a Educagdo
Infantil dentro da estrutura da BNCC. Para tanto, utilizamo-nos de uma figura extraida do
documento homologado e instituido, que apresenta visualmente as diferencas entre as etapas

de ensino:
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Figura 1 — Estrutura da BNCC

COMPETENCIAS GERAIS
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Fonte: BNCC (Brasil, 2017, p.24).

Essa figura apresenta visualmente a estrutura que sustenta a Educagdo Infantil, a
saber: os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, os Campos de Experiéncias e os
Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento, enquanto as outras etapas da Educacao
Basica apresentam outros pilares, notadamente estruturados pelas areas do conhecimento.

Sendo a primeira etapa da Educagdo Basica, a Educagdo Infantil aparece imersa

no documento na sua versao final em meio aos “fundamentos pedagdgicos da BNCC”, que
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apresenta o “foco no desenvolvimento de competéncias” e o “compromisso com a educagdo
integral”, representadas no grafico como “competéncias gerais da Educagdo Basica” (Brasil,
2017, p. 13).

O documento apresenta dez “Competéncias Gerais da Educagao Basica”, sendo
competéncia compreendida como “a mobilizagdo 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, 2017, p.8). Dessa forma:

Por meio da indicagao clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo,
do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho), a explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de acdes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas
na BNCC (Brasil, 2017, p. 13).

Sobre a integralidade da educacdo, a BNCC reconhece que a Educagdo Basica
deve visar a formacdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica compreender a
complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas
que privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva), ou a dimensdo afetiva, referindo-se
também “a construcdo intencional de processos educativos que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e, também,
com os desafios da sociedade contemporanea” (Brasil, 2017, p.14)

Afirma-se que as aprendizagens essenciais consubstanciam, no ambito
pedagdgico, os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento. No contexto da Educacao
Infantil, que ¢ detalhada em se¢do especifica no documento, os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento compdem sua estrutura como um dos trés pilares, juntamente aos campos
de experiéncia e os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Nesse ponto, observamos
as diferencas relativas a estruturagcdo de cada etapa da Educacdao Bésica, em contraste com as
semelhancas entre as outras duas etapas.

Os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento aparecem como topico
diferenciado das outras etapas, no qual ao invés de trabalhar pondo o foco em competéncias, a
BNCC-EI trabalha com a nocdo de direitos de aprendizagem das criangas (Oliveira, 2019, p.
82).

Na definicdo desses direitos, observamos que foram considerados os eixos

norteadores, como disposto nas DCNEI, enfatizando a brincadeira e as interagdes. Assim, a
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BNCC (2017) determina que seis direitos de aprendizagem devem ser garantidos as criancas
na Educacdo Infantil, acrescentando suas concepgdes, conforme organizamos abaixo no

Quadro 2:

Quadro 2 — Definig¢des legais dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas
[pmemo | cowcEeeORs 0 |
Conviver | com outras criangas ¢ adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o
respeito em relagdo a cultura e as diferencgas entre as pessoas.

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

Participar | ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do planejamento da gestao
da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo
das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos
materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e
elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando.

Explorar | movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emogoes,
transformagoes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza,
na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas
diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.
Expressar | como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emocdes,
sentimentos, duvidas, hipoteses, descobertas, opinides, questionamentos,
por meio de diferentes linguagens.

Conhecer-se | e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma
imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas
experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens
vivenciadas na instituicdo escolar e em seu contexto familiar e

comunitario.

Fonte: BNCC (2017, p.38), adaptado pelo autor.
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Antes de destacar os outros dois pilares do documento em sua se¢do da Educagao
Infantil, que sdao os Campos de Experiéncias e os Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, destacamos o topico “A Educacdo Infantil no contexto da Educagdo
Basica” que, na verdade, inicia a secdo e explicita as concepgdes que norteiam todo o
documento.

Ao analisarmos o texto, percebemos em negrito palavras-chave, as quais foram
transportadas das DCNEI e evidenciam o alinhamento com as concepgdes inegociaveis dessa
etapa da educacdo, justamente por fazerem parte do que Oliveira (2019, p. 78) denomina
“pontos importantes ja amadurecidos na area”, ou “pontos de partida”, referindo-se a
constru¢do das politicas publicas para a Educagdo Infantil no Brasil, corporificadas nas
DCNEL

Considerando a Educagdo Infantil como “inicio e fundamento do processo
educacional” (Brasil, 2017, p. 36), o documento transparece a importancia dessa etapa da
educacdo, rompendo com antigas concepgdes de arranjos sociais que as criangas, cujas maes
precisavam trabalhar fora do contexto familiar para o sustento da familia, eram submetidas.
Outro destaque em negrito sdo as palavras cuidar e educar, que se afirmam como
indissociaveis no processo educativo, negando que deva haver diferenciacdes nas rotinas das
criancgas sob pretexto de qualquer nomenclatura institucional ou critério como classe social,
raga ou género, aspectos fundamentais na compreensao das DCNEI (Brasil, 2009).

O documento também apresenta, nessa subsecdo, o objetivo claro da EI de
ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas criangas,
diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de maneira complementar a
educagdo familiar, destacando, contra a logica do senso comum, a educacdo dos bebés e das
criancas bem pequenas, que envolve aprendizagens muito proximas aos dois contextos
(familiar e escolar), como a socializagdo, a autonomia € a comunicagao.

Outra concepcao presente nos termos do documento € “a pratica do didlogo e o
compartilhamento de responsabilidades entre a instituicdo de Educacdo Infantil e a familia”
com o objetivo de potencializar as aprendizagens e o desenvolvimento das criangas. A
valorizagdo da pluralidade das culturas das familias e da comunidade ¢ vista no contexto do
documento como uma riqueza, cuja instituicdo precisa conhecer e trabalhar, colocando como
critério a intencionalidade para desenvolver uma cultura de respeito e inclusao (Brasil, 2017,
p. 36).

Ao destacar as concepgdes de crianca e os eixos estruturantes das préaticas

pedagogicas dessa etapa da Educagdo Basica contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
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da Educagdo Infantil, a BNCC prepara o leitor para a compreensdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento, que, segundo o texto:
asseguram, na Educag@o Infantil, as condi¢cdes para que as criangas aprendam em
situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as
convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais

possam construir significados sobre si, os outros e o mundo social e natural (Brasil,
2017, p. 37).

A busca da vivéncia plena desses direitos, propiciada pelo professor, mediante sua
pratica pedagodgica alinhada as concepgdes presentes nas DCNEI, garantird os principios
éticos, politicos e estéticos, que devem ser a esséncia das propostas pedagdgicas. Essa
perspectiva, ja evidenciada nos estudos de Barbosa ef al. (2016), Rosemberg (2003) e Oliveira
(2019), para citar alguns, garante que as concepgdes sobre curriculo, crianga, infancia e
funcdo social e politica da etapa ndo devem se basear no entendimento que permeia as outras
etapas da Educacao Basica, sob pena de retrocesso na construc¢ao historica da identidade da
Educacao Infantil que se deseja criar.

Pelo contrario, como pré-requisito basico, esse alinhamento de concepgdes valida
e reafirma os consensos sistematizados nas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Infantil,
em vigéncia desde 2009. Destacamos o papel importantissimo dos movimentos de
organizacdes da sociedade civil e diferentes atores que atuaram, cada um no seu ambito, no
processo de elaboragdo da BNCC, em unido com a luta historica e politica, para que se
efetivasse um documento com tais delimitacoes.

Desses aspectos dependem o cumprimento pleno das funcdes sociopolitica e
pedagdgica descritas nas DCNEI, dentre as quais queremos destacar a “construcdo de novas
formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a ludicidade, a democracia, a
sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relacdes de dominacdo etaria,
socioeconOdmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa” (Brasil, 2009, p. 2).
Ressaltamos que os desafios que se impdem na sociedade contemporanea vao muito além das
prescrigoes e exigéncias das organizacdes de financiamento e seus interesses, geralmente
mediados por interesses dominantes.

Assim, alinhavando as politicas publicas com o cotidiano das criangas nas
instituicoes de Educagdo Infantil publicas, os professores sdo os profissionais
implementadores citados por Silva (2018), os quais atuam junto a populagdo beneficidria da
politica, traduzindo todos esses pardmetros e concepgdes em praticas e relagdes no ambito das
creches e pré-escolas. Dessa forma, os documentos devem servir de baliza para o professor

para que ocorra a implementacdo e a garantia de direitos na vida das criangas.
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O texto da politica reconhece esse aspecto ao destacar, em negrito, as palavras
“intencionalidade educativa” (Brasil, 2017, p.39), que engloba todas as acdes pedagdgicas
antes, durante e depois do contato direto com a crianga. Dessa forma, enfatiza a necessidade
de refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o conjunto das praticas e
interagdes, garantindo a pluralidade de situagdes que promovam o desenvolvimento pleno das
criangas.

O texto do documento também demonstra o alinhamento a Resolugao n.° 7, de 14
de dezembro de 2010, que fixa a Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos, que antecipou o acesso ao ensino fundamental para os 6 anos
de idade, alterando também a etapa da Educacdo Infantil, que passa a atender a faixa etaria de
zero a 5 anos. Assim, a BNCC apresenta trés agrupamentos para a Educagdo Infantil,
classificando as criangas como “bebés” (criancas de 0 a lano ¢ 6 meses); “criancas bem
pequenas” (de 1 ano e 6 meses a 3 anos e 11 meses); e “criancas pequenas” (4 anos a 5 anos ¢
11 meses) (Brasil, 2017, p. 44).

No contexto do documento, esses grupos etarios que constituem a etapa da
Educagao Infantil sdo uma demonstragao de reconhecimento das especificidades das etapas do
desenvolvimento infantil, e, por sua vez, dos diferentes objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que correspondem a cada etapa, os quais se referem, aproximadamente, as
possibilidades de aprendizagem e as caracteristicas do desenvolvimento das criangas.

O documento explicita que “esses grupos ndo podem ser considerados de forma
rigida, j& que ha diferengas de ritmo na aprendizagem e no desenvolvimento das criangas que
precisam ser consideradas na pratica pedagogica” (Brasil, 2017, p. 44). Dessa forma, a BNCC
atende ao requisito de progressao das aprendizagens mencionado nos documentos legais, mas
sem desconsiderar as concepcdes destacadas nas DCNEL

Sobre a inclusdo da Educacdo Infantil na BNCC, o documento considera ainda
que mais um importante passo ¢ dado nesse processo historico de sua integragcdo ao conjunto
da Educacao Basica. Embora reconhecida como direito de todas as criangas e dever do Estado,
a Educacdo Infantil passa a ser obrigatoria para as criancas de 4 e 5 anos apenas com a
Emenda Constitucional n.° 59/2009, a qual determina a obrigatoriedade da Educacdo Basica
dos 4 aos 17 anos. Essa extensdo da obrigatoriedade € incluida na LDB em 2013, consagrando
plenamente a obrigatoriedade de matricula de todas as criancas de 4 e 5 anos em instituigdes
de Educacao Infantil.

Outro aspecto de destaque ¢ o campo de disputas que envolve as concepgdes

sobre avaliacdo, uma vez que, nessa etapa de ensino, também ha um consenso no campo
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teorico. Essa concepcdo precisa ser reafirmada, pois demanda um rompimento com a
compreensdo que se tem sobre avaliacdo em outras etapas da Educacdo Bésica. Apresenta-se
também essencialmente incompativel com as propostas das avaliagdes externas propugnadas
pelas organizagdes internacionais de financiamento, as quais inclusive condicionam
investimentos aos resultados de avaliagdes padronizadas.

Consideramos que o texto da BNCC apresentou clareza e alinhamento as
concepgoes apresentadas pelas DCNEI, em seu artigo 10°, esclarecendo que as instituigdes de
Educagao Infantil devem criar procedimentos para acompanhamento do trabalho pedagogico
e para avaliacdo do desenvolvimento das criangas, sem objetivo de sele¢do, promogao ou

classificagdo, garantindo:

I - a observacgdo critica e criativa das atividades, das brincadeiras ¢ intera¢des das
criangas no cotidiano; II - utilizacdo de multiplos registros realizados por adultos e
criancas (relatorios, fotografias, desenhos, albuns etc.); III - a continuidade dos
processos de aprendizagens por meio da criacdo de estratégias adequadas aos
diferentes momentos de transi¢ao vividos pela crianga (transi¢do casa/institui¢ao de
Educag@o Infantil, transi¢des no interior da institui¢@o, transi¢do creche/pré-escola e
transi¢do pré-escola/Ensino Fundamental); IV - documentacdo especifica que
permita as familias conhecer o trabalho da instituicdo junto as criangas e 0s
processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianca na Educacdo Infantil; V -
a ndo retencdo das criangas na Educagdo Infantil (Brasil, 2009, p. 4).

Nos termos da BNCC-EI, reafirma-se que ¢ preciso acompanhar as aprendizagens

das criangas, realizando a observacao da trajetoria de cada crianca e de todo o grupo:

Por meio de diversos registros, feitos em diferentes momentos tanto pelos
professores quanto pelas criangas (como relatdrios, portfolios, fotografias, desenhos
e textos), é possivel evidenciar a progressdo ocorrida durante o periodo observado,
sem intencdo de selegdo, promogdo ou classificagdo de criangas em “aptas” e “ndo
aptas”, “prontas” ou “ndo prontas”, “maduras” ou “imaturas”. Trata-se de reunir
elementos para reorganizar tempos, espagos e situacdes que garantam os direitos de

aprendizagem de todas as criangas (Brasil, 2017, p. 39).

Rosemberg (2013) alerta para o perigo de transpor para a Educacdo Infantil

modelos hegemonicos adotados no Brasil para outras etapas de ensino, pois:

Sabe-se que uma das estratégias mais frequentemente usadas na avaliagdo de etapas
e niveis de ensino posteriores a Educacdo Infantil consiste na afericdo de valor
agregado da melhoria de desempenho cognitivo do aluno — desempenho aferido por
meio de resultados em provas. A recente controvérsia quanto ao uso de provas e
escalas de desenvolvimento como estratégia de avaliagdo de desempenho de
criancas pequenas frequentando creche, entre outros aspectos, parece revelar uma
preocupagdo ética com seu uso, além, evidentemente, de criticas a fragilidade de sua
precisao e ao viés cultural desses instrumentos (Rosemberg, 2013, p. 54).

7

E importante ressaltar que, no documento da BNCC, a estrutura da Educagao

Infantil encontra os seus trés pilares atrelados, pois os Direitos de Aprendizagem e
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Desenvolvimento estdo inseridos nos Campos de Experiéncias, dos quais s3o definidos os
Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento em cada um deles, sendo impossivel
compreender qualquer um de maneira dissociada. Assim, os campos de experiéncias
constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criangas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural (Brasil, 2017).

Optou-se por definir os campos de experiéncias baseando-se no que dispdem as
DCNEI em relagdo aos saberes e conhecimentos fundamentais a serem propiciados as
criangcas e associados as suas experiéncias. Oliveira (2019, p. 82) destaca o conceito
Vigotskyano de vivéncia para legitimar um importante paradigma para a area sobre os
processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil, que sdo baseadas na garantia das
experiéncias, as quais devem ser o foco das praticas pedagogicas que compdem a proposta
curricular da Educagao Infantil.

Os campos ndo traduzem a mesma perspectiva das antigas disciplinas, nem
mesmo correspondem igualmente as areas do conhecimento dispostas na BNCC para as
etapas do EF e EM, mas se caracterizam por uma opc¢do de organizagdo curricular
considerando esses saberes e conhecimentos, mas ndo podem ser compreendidos
isoladamente, assim como as experiéncias também ndo poderiam. Oliveira (2019) nos fala
que as experiéncias possibilitam a construcdo ativa de significados e ligam-se ao sentido
pessoal que cada crianga empresta aquelas vivéncias e aos conhecimentos nelas construidos,
portanto, ndo conhecem limites entre disciplinas, mas as conectam ao vivenciar as
experiéncias.

Como as diversas possibilidades de experiéncias que as criangas podem usufruir
na unidade de Educa¢do Infantil ndo ocorrem de modo isolado ou fragmentadas, a BNCC
propde que o arranjo curricular para a Educagdo Infantil se dé em Campos de Experiéncias.
Para tanto, contou com o respaldo legal dado pelas DCNEI, o qual apontou que as
experiéncias de aprendizagem e desenvolvimento organizadoras do cotidiano escolar
poderiam se organizar em mddulos, centros ou campos, Resolu¢do CNE/CEB n.° 05/09 artigo
9°§ inico. Assim, os campos de experi€ncias em que se organiza a BNCC sdo: O eu, o outro e
o noés; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e
imagina¢do; Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes.

O tultimo pilar da BNCC-EI surge justamente da relacdo entre os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento e os Campos de Experiéncias, gerando os “Objetivos de

Aprendizagem e Desenvolvimento” (Brasil, 2017, p.44). O texto da BNCC refor¢a a
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compreensdo que se deve ter desses objetivos, apesar de aparentemente corresponderem aos
resultados da forma como se compreende o resultado nas outras etapas da Educacao Basica.

O documento expressa essa coeréncia ao afirmar que, na Educacao Infantil, as
aprendizagens essenciais compreendem tanto comportamentos, habilidades e conhecimentos
quanto vivéncias que promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de
experiéncias, sempre tomando as interagdes e a brincadeira como eixos estruturantes (Brasil,
2017). Essas aprendizagens, portanto, constituem-se como objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento.

O ultimo topico da BNCC-EI aponta para a transicdo entre as etapas da
Educagdo Basica, ou seja, da EI para o EF, de modo a garantir a integracdo e continuidade
dos processos de aprendizagens das criancas. Enfatiza a necessidade de estabelecer estratégias
de acolhimento e adaptacdo, de modo que essa fase se constitua em uma perspectiva de
continuidade de seu percurso educativo (Brasil, 2017). Compreendemos a importancia de
inserir nesse documento normativo essa no¢do de acompanhamento, como forma de efetivar
os direitos garantidos, mas também de cuidar para que continuem sendo vistos nas proximas
etapas da Educacao Basica, muito embora sob novas nomenclaturas ou enfoques.

Compreender todos esses aspectos relacionados a construgdo histérica das
Politicas para a Educa¢do Infantil no Brasil € condi¢do necessaria para a implementacdo dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, objeto desta pesquisa. Gussi e Oliveira
(2017) enfatizam que a politica publica pode ser ressignificada de acordo com seus
desdobramentos na institui¢do ou na comunidade destinataria da politica. Assim, apesar de
serem apenas seis os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento apresentados pela
BNCC-EI, sua compreensdo e concep¢do passam pelas interpretacdes que os profissionais
implementadores fazem deles.

Sao multiplas as agdes, por parte de diferentes atores e em diferentes instancias,
que garantirdo que esses direitos e conquistas efetivados nos documentos legais sejam
realmente realizados na vida das criangas, destinatarias dessas politicas. Entendemos que ¢
imprescindivel uma compreensdo ampla e profunda, que se aproximem dessas
compreensoes, acarretando reflexdes e alinhando intencdes e praticas, pois a crenca ¢
validada mediante a pratica daquilo que se acredita.

Sete anos ap6s a homologacao e instituigdo da BNCC na Educacao Infantil,
considera-se que o municipio de Fortaleza deu passos importantes em relagdo a implantagao
do documento no ambito de sua Secretaria da Educacdo. Como dissemos, a Resolugao

CNE/CP n.° 2 de 22 de dezembro de 2017 instituiu e trouxe orientagdes em relacdo a
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implementacdo da BNCC para essas etapas da Educacdo Basica (Brasil, 2017). Nessa
Resolucdo, ficou estabelecido que o prazo méximo para a implementacdo da Base nos
estados e municipios seria o inicio do ano letivo de 2020.

Alves e Oliveira (2022) destacam que, no processo de implementacao da Base,
estados e municipios deveriam desenvolver uma série de agdes que envolvem a estruturacao
do regime de colaboragdo e de governanca entre estados e municipios, o estudo dos
referenciais curriculares, a (re)elaboracao curricular, a formagao continuada dos professores
para os novos curriculos, a revisdao dos Projetos Pedagogicos (PPs) e materiais didaticos,
dentre outras.

Embora o prazo estabelecido para a implantacdo da BNCC na etapa da Educagao
Infantil tenha sido até 2020, em muitas realidades, as adaptacdes das propostas curriculares
no ambito das esferas subnacionais, comecaram a acontecer desde a publicagdo das versdes
preliminares da Base. No caso do municipio de Fortaleza, estava prevista a reelaboragdo e
atualizagdo de sua Proposta Curricular para o ano de 2016, ano em que ja havia sido
publicada a primeira versao preliminar da Base. Publicada ainda em 2016, apresenta como
objetivo contribuir para a melhoria da qualidade dos servicos educacionais prestados pelas
institui¢des que atendem criangas até os cinco (5) anos de idade no municipio, oferecendo
subsidios para que cada institui¢do (re)elabore a sua Proposta Curricular (Fortaleza, 2016).
Ademais, expressa que o documento municipal foi fundamentado nas DCNEI (Brasil, 2009)
e na BNCC (Brasil, 2017).

Compreendemos que esse documento balizou a implantagdo da BNCC-EI nesse
municipio, principalmente ao apresentar um capitulo com o titulo “As experiéncias e 0s
direitos de aprendizagem no contexto das praticas cotidianas das instituicdes de Educagdo
Infantil no municipio de Fortaleza”. Além disso, ele propds a parte diversificada do
curriculo para a Educagdo Infantil na rede municipal, contemplando os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento dentro de cada campo de experiéncia. Preocupa-se
também em assegurar a unidade do trabalho de toda a comunidade educativa, inclusive a
familia, estabelecendo e socializando uma proposta pedagogica que fortaleca a identidade
da instituicdo educacional, integrando principios, valores e a¢des que dialoguem entre si na
busca da formacgao da crianga (Fortaleza, 2016).

Posteriormente, enquanto no ambito nacional ocorreu a publicacdo da versao
final da BNCC (2017), no ambito do estado do Ceard, iniciou-se a elaboracdo do

Documento Curricular Referencial do Ceard, para as etapas da EI e EF, publicado no ano de
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2019, antes do prazo final que seria no inicio do ano letivo de 2020, segundo a Resolucdo
CNE/CP n.° 2 de 22 de dezembro de 2017.

O documento afirma que, por meio de um pacto colaborativo entre o Ministério
da Educa¢ao (MEC), Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educagdo (UNCME) e Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacao
(FNCEE), estabelecido no inicio de 2018, as redes de ensino comecaram o processo de
implementagao da BNCC, iniciando o processo de (re)elaboragdao de sua proposta curricular,
pois:

O estado do Ceara, que, reconhecidamente, apresenta um forte histdorico de regime
de colaboragdo e de avancos educacionais frutos dessa unido entre o estado e seus
municipios pela garantia do direito de aprender de cada aluno (a) na idade certa,
desenvolveu, durante o ano em curso, um grande processo participativo para a

construgdo de um documento curricular que fosse referéncia para a escola no que
concerne a Educacédo Infantil e ao Ensino Fundamental (Ceara, 2019, p. 18).

Sob o titulo de Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC), o
documento busca apontar caminhos para que o curriculo das escolas cearenses seja vivo e
prazeroso, de modo a assegurar as aprendizagens essenciais e indispensdveis a todas as
criancas ¢ adolescentes, cumprindo de forma efetiva com o compromisso assumido pelo
estado do Ceara que ¢ o direito de aprender na idade certa (Ceard, 2019).

Com base no documento, as redes de ensino e instituigdes escolares publicas e
privadas contardo com uma referéncia estadual para elaboragdo ou adequagdo de suas
propostas pedagdgicas. O DCRC constitui, portanto, a consolidacdo de uma agdo articulada e
integrada para fortalecer o protagonismo dos (as) docentes, de seus alunos e suas alunas em
cada sala de aula do nosso Cear4, e a reafirma¢do do compromisso com a constru¢cao de uma
sociedade mais justa, mais equanime e igualitaria (Ceara, 2019). Cumprindo o que preceitua a
politica nacional, o municipio de Fortaleza, entre outras acdes, realiza a atualizacdo de sua
proposta curricular, publicada em 2020. O texto afirma que, por meio desse documento, a rede
municipal vem reafirmar o compromisso com o curriculo, principios, aprendizagens e
desenvolvimento, o que vem sendo vivido cotidianamente nas instituicoes de Educagdo
Infantil de Fortaleza, refletindo as transformagdes nas concepgdes de crianga, infancia,
praticas pedagogicas e a garantia dos direitos de aprendizagem (Fortaleza, 2020).

Um novo movimento de alinhamento ocorre a partir da publicacdo da Proposta
Curricular para a Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza, no ano de

2020, por meio da qual todas as instituicoes de Educagdao Infantil ligadas a Secretaria de
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Educacdo do Municipio realizaram atualizagdes em sua Proposta Pedagogica, promovendo
reflexdes que as impulsionem em dire¢do a qualidade, em consonancia com os documentos
atuais.

A mais recente atualizagdo curricular no municipio de Fortaleza se deu no ano de
2024, sob o titulo “Documento Curricular Referencial de Fortaleza: incluir, educar e
transformar” — DCRFor (Fortaleza, 2024). A SME orienta a implementagdo do DCRFor e a
atualizacdo dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) das unidades escolares para o ano letivo
de 2025, além do desenvolvimento de agdes junto aos professores e demais profissionais da
Educacdo da Rede Municipal de Ensino, em consonidncia com o que rege o documento

supracitado. A figura abaixo apresenta a capa do documento citado:

Figura 2 — Capa do Documento Curricular Referencial

de Fortaleza (DCRFor)

DC DOCUMENTO CURRICULAR
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Fonte: Documento Curricular Referencial de Fortaleza- DCRCFor
(Fortaleza, 2024).

O recém-publicado documento se refere aos preceitos normativos, tedricos e
metodoldgicos, bem como aos principios estruturantes que orientam a construcdo dos

curriculos e norteiam o trabalho pedagodgico a ser desenvolvido (Fortaleza, 2024). Em suas
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linhas iniciais, o documento reafirma o compromisso com a necessidade de atualizagdo frente
aos curriculos estaduais e municipais, demandada, por sua vez, pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

O DCRFor (2024) ¢ um conjunto de nove volumes que orienta o planejamento
curricular nas escolas, abordando aspectos como organizagao, articulagdo de conhecimentos e
avaliagdo. Cada volume foca em diferentes areas e etapas da educagdo, desde a Educagdo
Infantil at¢ modalidades especificas, como a Educacdo Especial Inclusiva e a Educacao de
Jovens e Adultos. Segundo o préprio documento, o objetivo ¢ garantir que as aprendizagens
sejam adequadas aos diversos contextos em que as escolas estdo inseridas, promovendo uma
educacdo inclusiva e transformadora.

O documento expressa ainda que as orientagdes apresentadas visam a assegurar o
sucesso da missao educacional de Fortaleza, enfatizando a importancia da busca em
proporcionar uma educagdo publica de qualidade e equidade, priorizando o desenvolvimento
completo dos alunos e a diminui¢do das desigualdades.

Segundo as palavras da entdo Secretaria de Educagdo Antdnia Dalila Saldanha de
Freitas, o grande desafio ¢ implementar esse curriculo de forma prética nas salas de aula, e,
para tanto, a secretaria enfatiza a figura do professor e do gestor escolar na missao de efetivar
o curriculo ora proposto.

O documento introdutorio apresenta uma visdao panoramica sobre a Educacdo
Infantil, no qual as concepcdes de “qualidade”, “equidade”, “principios éticos, politicos e
estéticos”, “inclusdo”, “diversidade”, “sociedade” coadunam com todos os documentos que
compdem as Politicas Nacionais de Educagdo. Destacamos que o texto convida o leitor a
considerar esses principios em suas praticas pedagodgicas com as criangas, tendo como
objetivo maior promover os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas
(Fortaleza, 2024).

Concluimos que o documento est4 alinhado a BNCC, apresentando a estruturagao
do Volume 2, a saber: Direitos de Aprendizagem; Campos de Experiéncias; Descricao da
experiéncia a ser executada; Objetivo de aprendizagem e desenvolvimento, Momentos da
rotina; Sugestdes didaticas; Recursos e procedimentos de organizagdo e, por fim,
Aprendizagens possiveis. Assim, analisamos que a complexidade e o detalhamento das
orientagdes sdo uma manifestacdo dos esfor¢os empreendidos pela rede municipal no
cumprimento de seu papel promotor e implementador das Politicas Nacionais de Educacao.

Na proxima se¢do, apresentamos o percurso metodologico deste estudo, tragando

aspectos sobre avaliacdo de politicas publicas e as perspectivas avaliativas. Apresentamos as
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escolhas e defini¢des que caracterizam esta pesquisa, a abordagem metodologica, o locus, os
participantes, os procedimentos e os instrumentos utilizados na coleta de dados e, por fim, a

organizac¢ao do corpus e o procedimento de analise.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Nesta secao, discorremos sobre o caminho metodologico da presente pesquisa,
considerando os objetivos investigativos e as estratégias utilizadas para realizagdo desta
pesquisa. Minayo (1994) entende por metodologia o caminho do pensamento e a pratica
exercida na abordagem da realidade, e inclui concepgdes teodricas de abordagem (o método),
os instrumentos de operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do
pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade critica e sua sensibilidade). Assim, a relagao

entre esses aspectos compde o trabalho cientifico.

3.1 Avaliac¢ao de politicas publicas

Partindo da perspectiva interdisciplinar, ao nos propormos a investigar sobre a
implementagdo de uma politica, além de conhecer como esta se configura e todos os aspectos
em torno dela, também se faz necessario discutir as questoes relativas ao ato de avaliar: Por
que avaliar? Para que avaliar? Por quem? Essas perguntas podem ajudar a revelar as
concepgdes sobre politica e o papel do Estado, o grau de participagdo social permitido pelos
modelos avaliativos, as finalidades da avaliacdo, as visdes de mundo dos avaliadores e suas
motivacdes politicas (Veras et al, 2024).

Ao nos propormos a desenvolver uma pesquisa avaliativa no campo da educagao,
assumimos o desafio ético e profissional de trazer apontamentos que sejam uteis aos
diferentes atores que circundam a politica, na construcdo de um projeto de sociedade
democratica e igualitdria, uma vez que esta se situa nas relacdes sociais e ¢ revestida de
historicidade, assumida numa perspectiva critico-dialética (Silva, 2018).

Ao refletir sobre os sentidos da avaliacdo, Sobrinho (2001) analisa que nado
podemos compreendé-la simplesmente como instrumento ou mecanismo técnico, pois esta
produz sentidos, consolida valores, afirma interesses, provoca mudancas, transforma,
apresentando uma profunda dimensdo publica. O autor ainda enfatiza que ela apresenta duas
dimensdes: politica e ética, ¢ mesmo de maneira implicita, disfarcada entre técnicas, a
avaliacdo carrega valor.

Assim, admitir que avaliar € um processo complexo € reconhecer que este ¢ parte
de diferentes referéncias, depende delas, e, portanto, de quem avalia. Descortinada essa
realidade, percebemos que ¢, entdo, mergulhada em ambiguidades e tensdes, ndo podendo

produzir certezas ou respostas finais.
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Dessa forma, a avaliacdo produz efeitos e sentidos, e, por depender de quem
avalia, também se liga fundamentalmente a formacdo, as subjetividades, aos valores
individuais e coletivos, que nao sao estaveis, pelo contrario, mudam de acordo com os valores
hegemonicos de cada tempo e contexto.

Compreender a trajetdria histérica que envolve politicas publicas e o
surgimento/expansdo das politicas sociais foi importante para compreendermos as
transformagdes do Estados modernos e as reformas nos sistemas educativos, que foram
colocando em pauta os sentidos da formacao na sociedade contemporanea, a importancia e o
valor da educagdo como processo de producdo de ideias e de emancipa¢do do homem e da
sociedade.

Essa instrumentalizacdo provoca mudangas nos curriculos, que tendem a ser
reduzidos aos conhecimentos uteis para a performatividade econdmica, enfocando
competéncias e habilidades pragmaticas. Desse modo, podemos concluir que ndo ha um unico
modelo de avaliagdo, uma s6 concepg¢do ou uma s pratica, pois avaliar € construir trajetdrias.

O campo de politicas publicas estd vinculado ao contexto histdrico e social que se
desenvolveu ao longo do século XX. Esse campo se consolidou como uma disciplina
interdisciplinar, envolvendo areas como ciéncia politica, economia, sociologia, direito e
administracao publica. Essa integracdo favorece uma analise mais abrangente das politicas,
posto que estas sao complexas e multifacetadas.

Com a Revolugdo Industrial e os desafios sociais que surgiram, como a
urbanizacdo e a pobreza, levaram os governos a adotarem medidas sistematicas para enfrentar
problemas sociais, como vimos no historico do surgimento e expansao das politicas sociais.
No contexto pos-guerras mundiais, muitos paises ocidentais, especialmente, comegaram a
implementar politicas de bem-estar social para garantir seguran¢a econdmica e social a
populagdo. A crescente mobilizagdo social nas décadas de 1960 e 1970 trouxe a tona
demandas por politicas mais inclusivas e justas, ampliando o escopo de atuagdao do Estado.

Segundo Veras et al., (2024), a partir da década de 1970, quando o campo de
politicas publicas ganhou destaque, ampliou-se o uso da ciéncia como arcabougo no
desenvolvimento de politicas publicas. Essa foi uma conjuntura politica marcada pelo
protagonismo de movimentos sociais que colocavam demandas pela ampliagdao de direitos
sociais e por reformas sociais estruturais. Movimentos que destacavam a necessidade de
inser¢do na agenda politica de transparéncia e de controle social das politicas publicas,

conforme analisa Silva (2018).
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A constru¢do de uma politica inclui diferentes processos, como a sua formulagao,
implementac¢do e avaliagdo, que abrangem desde a identificacdo de problemas até a avaliagdo
de resultados. De acordo com as ideias apresentadas por Gussi e Oliveira (2017), no contexto
neoliberal, a avaliagdo se tornou elemento constitutivo da gestao publica, e uma exigéncia de
organismos internacionais, como o Banco Mundial, os quais passaram a condicionar
empréstimos, sobretudo na area social, a indicadores de resultados, a serem produzidos por
avaliagOes sistematicas de politicas e programas governamentais.

Compreendendo o processo de surgimento desse campo, que esta em interagao
com diferentes fatores, a avaliagdo de politicas publicas emergiu baseada no paradigma
positivista, sendo, desde seu inicio, utilizada para medir, com base em indicadores de
eficiéncia, eficéicia e efetividade, dentro da logica hegemonica.

O paradigma positivista ¢ caracterizado pela énfase na observagdo empirica e na
logica cientifica. Esse paradigma propde que o conhecimento deve ser baseado em dados
observaveis e mensuraveis, rejeitando explicagdes subjetivas ou tedricas que ndo podem ser
verificadas. Apregoa que o conhecimento deve ser fundamentado na experiéncia e na
observagao direta, tendo a concepgao da ciéncia como um método para coletar dados sobre o
mundo.

Nessa perspectiva, a pesquisa deve ser realizada de forma imparcial, evitando
influéncias subjetivas, restringindo o cientista a um observador neutro. O positivismo busca
identificar relacdes de causa e efeito entre fendmenos, enfatizando a busca de leis gerais que
expliquem a realidade, considerando a sociologia como uma ciéncia hierarquicamente inferior
em relacdo as ciéncias mais verificaveis em suas leis, como a matematica, a astronomia, a
fisica, entre outras. Sua caracteristica progressivista acredita que o conhecimento cientifico
progride ao longo do tempo, aproximando-se cada vez mais da verdade absoluta.

O paradigma positivista de avaliagdo sofreu influéncias, incorporando novos
elementos para se adaptar aos novos contextos soOcio-historicos, mas sua caracteristica
excessivamente focada em resultados se mantém, sendo uteis a logica gerencialista do Estado
neoliberal, tendo base indicadores de eficiéncia, eficacia e efetividade. Esses métodos
classicos se detétm na mensuracdo do objeto de estudo a partir de uma logica linear de
compreensdo; além disso, sdo utilizados de forma hegemoénica na avaliagdo de politicas
publicas, sobretudo por influéncia de organismos internacionais de financiamento, como o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (Gussi, 2019; Rodrigues, 2008).

Com o crescimento quantitativo e de importancia das politicas sociais fomentadas

pelo Estado brasileiro, a avaliacao de politicas publicas comecgou a ser problematizada quanto
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a sua forma, seus usos e intencionalidades politicas. O envolvimento de diferentes atores
sociais, incluindo a sociedade civil, tornou-se importante na elaboragdo e no monitoramento
de politicas. Assim, os efeitos das politicas na resolugao dos problemas sociais comegaram a
ser investigados, tendo em vista o aperfeicoamento do processo decisorio € a qualidade dos
servigos prestados.

A avaliacdo de politicas e programas sociais ¢ assumida como forma de controle
das politicas publicas pela sociedade, fazendo dos movimentos sociais ¢ sindicais, nos anos
1980, os principais demandantes e protagonistas de agdes de avaliacdo, enquanto sujeitos
voltados para a constru¢ao de uma sociedade democratica e igualitaria (Silva, 2018).

Essas mudancgas impeliram a identificagdo dos limites impostos pelo positivismo e
a busca pela superacdo, identificando-se a necessidade de construir formas de avaliacao que
se aproximassem mais dos sujeitos participantes da politica. Assim, novos modelos
avaliativos foram desenvolvidos a partir de paradigmas interpretativistas, na busca de
corresponder a demanda de complexidade da politica e de seus atores.

Os modelos que se contrapdem ao paradigma positivista foram desenvolvidos a
partir de paradigmas interpretativistas, de forma a contemplar atores e aspectos importantes
que o modelo positivista ndo da conta de mensurar, principalmente os aspectos subjetivos,
com énfase nas analises organizacional e de contexto das politicas. Essas novas modalidades
de avaliagdo passam a atentar para o estudo dos aspectos econdmicos, sociais, culturais e
politicos, desde a concepcdo até a implementacdo da politica e para a andlise do
funcionamento e das relagdes de poder e interesse dentro das instituigdes, bem como para a
influéncia dessa dinamica na efetivacdo da politica (Rodrigues, 2008). Dessa forma,
compreendemos que esse tipo de avaliagdo promove um desconforto a légica hegemonica
neoliberal, pois a fungdo politica desta estd ligada a participagdo popular, cujos resultados
podem ser utilizados pelos sujeitos sociais como mudanga social.

Essas perspectivas de avaliacdo alternativas ou contra hegemonicas sdo Avaliacao
Critico-Dialética, Avaliacao de Quarta Geragao, Avaliagao Pos-Construtivista e Avaliacao em
Profundidade, as quais, apesar de se diferenciarem entre si, estdo ancoradas em paradigmas
interpretativistas, pressupondo maior participacdo dos sujeitos envolvidos na politica, seja por
se apropriarem de vdrias etapas no processo avaliativo, seja por se apropriarem dos resultados
da pesquisa com o intuito de promover mudancas sociais genuinas.

Se, por um lado, a avaliagdo das politicas, quando subordinadas a ideologia
neoliberal, sdo instrumentalizadas como ferramentas de privatizacdo do Estado e persegui¢ao

ao funcionalismo, a avaliagdo de politicas publicas enquanto pesquisa social, trabalhando com
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o método cientifico e envolvendo a teoria, abriu a possibilidade de fazer parte de politicas
publicas que beneficiem a populacdo como um todo e ndo somente uma minoria privilegiada.

Essa breve contextualizagdo deixa evidente que o campo de politicas publicas ¢
dinamico e evolui conforme as necessidades sociais € econdmicas, € sua importancia na
governanga contemporanea ¢ inegavel, pois busca criar solu¢des efetivas para os desafios
enfrentados pelas sociedades modernas.

Os diferentes modelos de avaliacdo apresentam caracteristicas metodoldgicas,
ontoldgicas e epistemoldgicas proprias, assim como um posicionamento politico, ainda que
implicito. Tais caracteristicas dizem respeito as tomadas de decisdes do avaliador, dentro de
um contexto politico, ndo sendo possivel, portanto, se ter uma compreensao de neutralidade
no processo de avaliagdao das politicas publicas. As no¢des de Estado, da finalidade da politica,
de cidadania, de ciéncia e de si mesmo, enquanto pesquisador, sao trazidas pelo modelo
escolhido, pois o avaliador 1€ a realidade a partir do paradigma adotado e produz
conhecimento a partir desse local (Veras et al., 2024).

Portanto, o conhecimento produzido a partir das perspectivas de avaliagdo podem
atuar no contexto brasileiro contemporaneo como forma de legitimar a hegemonia do
economicismo ¢ da logica neoliberal ou servir as classes subalternizadas, fortalecendo as lutas
populares e a transformagdo das questdes sociais, impulsionando as politicas publicas em
favor da cidadania. Tais considera¢des nos levam a compreender nosso papel como sujeitos
historicos e politicos que, por meio da pesquisa, se propdem a compreender fendmenos
presentes em nossa vida cotidiana, sobretudo na nossa vida profissional.

Dessa forma, podemos concluir que a pesquisa social e a avaliagdo de politicas
publicas sdo interdependentes, contribuindo mutuamente para a criacdo de politicas mais
eficazes e que realmente atendam as demandas da sociedade. Essa colaboracdo ¢ essencial
para promover um desenvolvimento social mais justo e sustentavel.

Destacamos nossa percepgao acerca de como a pesquisa social contribui para a
transparéncia na avaliacao de politicas, permitindo que a sociedade civil acompanhe e analise
os efeitos e desdobramentos das politicas publicas, tornando-se ferramentas valiosas para que
as decisoes sejam fundamentadas em dados e evidéncias, e promovendo um ciclo de melhoria
continua nas a¢des governamentais.

Ao refletir sobre Pesquisa Social, Minayo et al. (1994) apresentam caracteristicas
relacionadas ao seu objeto que, segundo os autores, ¢ histdrico, e, portanto, qualquer questao
social estd subjugada a provisoriedade, ao dinamismo e a especificidade. Segundo a autora, o

objeto de estudo das ciéncias sociais possui uma consciéncia historica, ou seja, ndo ¢ apenas o
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investigador que da sentido a seu trabalho intelectual, mas os seres humanos, os grupos e as
sociedades dao significado e intencionalidade a suas a¢des e a suas construcdes, associando-se
ao nivel de consciéncia historica social. Portanto, a pesquisa nessa area tem um substrato
comum de identidade com o investigador, tornando-os solidariamente imbricados e
comprometidos, confirmando a identidade entre sujeito e objeto. Essas reflexdes nos ajudaram
na tomada de decisdes durante todo o percurso da pesquisa.

Outra importante contribuicdo de Minayo et al. (1994) ao tratar sobre a Pesquisa
Social vem da percepcao que toda investigacao se inicia por um problema, com uma questao,
com uma davida ou com uma pergunta, articuladas a conhecimentos anteriores, mas que
também podem demandar a criagdo de novos referenciais. Assim, pelo seu aspecto
essencialmente qualitativo, nenhuma teoria, por mais bem elaborada que seja, d4 conta de
explicar todos os fendmenos e processos, limitando o papel do investigador a separar, recortar
determinados aspectos significativos da realidade para trabalha-los, buscando interconexao
sistematica entre eles.

Nesta pesquisa, foram considerados os pressupostos da Perspectiva Critico-
Dialética, uma vez que, como professora de Educagdo Infantil da rede publica municipal de
Fortaleza, minha experiéncia profissional e meu papel ético e social estdo inseridos nesse
processo. Dessa forma, ndo caberia compreender a garantia dos direitos fundamentais das
criancas somente a partir dos indicadores de eficiéncia, eficacia e efetividade, mas buscar
sentidos ao analisar criticamente os atores nessa implementagdo. Compreender dialeticamente
o professor como um sujeito historico e os aspectos inerentes a sua profissionalizacdo agrega
apontamentos importantes ao avaliar a implementacdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas na escola publica.

Em seus estudos, Silva (2008) situa a avaliacdo de politicas e programas sociais,
nos seus aspectos conceituais € metodologicos, no dmbito da pesquisa avaliativa. Assim, a
Avaliacdo de Politicas Publicas ¢ destacada como um movimento do processo das politicas
publicas, articulado a formulagdo e a implementagdo, e também como modalidade de pesquisa
social aplicada. Dessa forma, ela apresenta duas dimensdes inerentes, numa relagdo dialética:
a dimensdo técnica e a dimensdo politica. E técnica por ser orientada por um conjunto de
procedimentos cientificos da pesquisa social, que a qualifica como geradora de conhecimento,
e ¢ politica porque dinamiza interesses, objetivos e prioridades dos sujeitos envolvidos.

Silva (2018) analisa que, ao apresentar uma proposta metodoldgica referenciada
na dimensdo participativa, demonstra a potencialidade de favorecer espacos do pensar

coletivo sobre programas sociais, destacando o potencial da participagdo para o controle
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social das politicas e programas sociais. A concep¢do adotada ¢ da pesquisa avaliativa
enquanto modalidade de pesquisa social aplicada que integra o campo das Ciéncias Sociais.
Situa-se nas relagdes sociais e € revestida de historicidade, assumida numa perspectiva critico-
dialética.

Ainda segundo a autora, além de suas dimensodes, o presente modelo apresenta
trés funcdes: a fungdo técnica, relacionada a oferecer subsidios para correcdo de desvios do
processo de implementacdo de determinada politica; funcao politica, cujo objetivo ¢ oferecer
informacodes para os sujeitos sociais fortalecerem suas lutas; e a fun¢ao académica, que diz da
produgdo de conhecimento com o intuito de desvelar as determinagdes e contradigdes no
processo das politicas publicas.

A partir dessa compreensdo, o pesquisador € as classes sociais encontram-se
inseridas, ambos defendendo projetos de sociedades que possam favorecer mudangas. Além
disso, a inser¢do social do pesquisador deve ser comprometida, expressando sua identificagao
com os interesses ¢ demandas das classes subalternizadas, sujeitos sociais a quem interessa a
mudanca.

Na dimensdo metodologica, Silva (2018) mostra que a pesquisa avaliativa de
orientacdo critico-dialética ndo percorre um tnico caminho, mas busca ultrapassar a aparéncia
para alcancgar a esséncia, o descritivo rumo a interpretacdo. Também valoriza o conhecimento
da realidade, a analise critica da politica, a compreensao dos principios e fundamentos
tedrico-conceituais que a orientam, a participacdo dos sujeitos, considerando valores e
concepgdes sobre a realidade social partilhados pelos sujeitos da avaliagdo. E importante
observar que essa perspectiva, embora negue o excesso de objetividade positivista classica,
procura conferir um determinado grau de objetivacdo que ndo permita que a pesquisa caia em
certas armadilhas da subjetividade.

Na dimensao dos resultados da avaliacdo, esse modelo os considera uma versao
parcial de realidades sociais que sdo historicamente construidas, por serem relativas e
temporais; que assume a politica ou programa avaliado enquanto produto de varios fatores:
acdo de diversos sujeitos, situados em conjunturas diversas; com condi¢des financeiras,
materiais e elementos culturais impactantes; que situa a politica ou programa na relagdo com
o Estado e a Sociedade.

Os aspectos da avaliacdo critico-dialética descritos sustentam que a fungao
politica ¢ central e constitui-se o fio condutor, sem desconsiderar a dimensdo técnica,
confirmando a abordagem participativa para pensar e desenvolver as experiéncias no campo

da investigacdo social, em particular, no campo da pratica de avaliagdo de politicas e
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programas sociais. O fundamental nessa perspectiva € a participacdo do conhecimento critico
sobre a realidade social na formacdo da consciéncia das classes subalternizadas, cujo objetivo
¢ a fundamenta¢ao de suas lutas ¢ demandas, tendo como horizonte a transformacao social
(Silva, 2018).

Finalizamos essa anélise reafirmando que ndo existe neutralidade e imparcialidade
na pesquisa e¢ na avaliacdo, posto que toda avaliacdo ¢ politica e ideoldgica. A avaliagdo de
politicas publicas, como pesquisa social, assume como objetivo principal rastrear as teorias de
avaliagdo, procurando seus fundamentos e transformagdes (Souza, 2006). Portanto, a escolha
dos paradigmas de avaliacdo que serdo utilizados pelos pesquisadores sdo elucidativas, feitas
de acordo com suas concepcdes politicas e visdes de mundo, e pressupdem um
posicionamento politico do avaliador, e ndo uma escolha aleatéria de métodos. Esses aspectos

se refletem inevitavelmente na pesquisa avaliativa.

3.2 Caracterizacao da pesquisa

Em consondncia com nosso objetivo de pesquisa, optamos pela abordagem
qualitativa, pois ela se preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado e
trabalha com o universo de significados, dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores
e das atitudes (Minayo, 1994).

Esta pesquisa se apresenta como aplicada quanto a sua natureza e descritiva e
explicativa quanto aos seus objetivos. A pesquisa descritiva, segundo Cervo (2007), ocorre em
seu habitat natural e busca conhecer diversas situagdes e relacdes que ocorrem na vida social,
politica, econdmica e demais aspectos, abordando dados e problemas que merecem ser
estudados, mas cujo registro ndo consta nos documentos. Ja a pesquisa explicativa, segundo
Gil (2002), tem como preocupacdo central identificar os fatores que determinam ou que
contribuem para a ocorréncia dos fendomenos.

Quanto aos procedimentos adotados, foi realizada uma pesquisa bibliografica e
documental sobre as tematicas pesquisadas para a constru¢do do arcabougo tedrico. Sobre a
complementaridade dessas técnicas, Gil (2002) pondera que, enquanto a pesquisa
bibliografica se utiliza fundamentalmente das contribuicdes dos diversos autores sobre
determinado assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais que nao recebem ainda um
tratamento analitico, como os documentos legais, que sdo imprescindiveis para avaliar

politicas publicas.
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Visando a ampliagdo das andlises e em consondncia com os objetivos da pesquisa,
adotamos também o estudo de campo (Gil, 2002), pois o objetivo desse tipo de pesquisa €
combinar o ponto de vista do observador interno com o externo para descrever e interpretar a
cultura.

Minayo et al. (1994) compreendem que o trabalho de campo na pesquisa
qualitativa, além de oportunizar uma aproximag¢do com o objeto que queremos conhecer e
estudar, também favorece a constru¢ao de conhecimento a partir da realidade presente no
campo. Nessa compreensao, 0 campo torna-se um palco de manifestagdes de
intersubjetividades e interagdes entre pesquisador e grupos estudados, propiciando a criagdo

de novos conhecimentos, objetivo desta pesquisa.

3.3 O locus da pesquisa

Minayo et al. (1994) concebem o campo de pesquisa como o recorte que o
pesquisador faz em termos de espaco, representando uma realidade empirica a ser estudada
com base nas concepg¢des tedricas que fundamentam o objeto da investigacdo. Desse modo, a
presente pesquisa foi realizada em duas instituigdes da rede publica do municipio de Fortaleza,
que atendem criangas na etapa da Educacdo Infantil, denominadas como “Instituicdo A” e
“Instituicao B”.

Os critérios ponderados na definicdo da amostra da pesquisa dentro da populacao
da cidade Fortaleza tiveram por base o quantitativo de institui¢des dentro dos Distritos de
Educagdo e do quantitativo de matriculas de criangas nas instituigdes de educagdo, com base
no ano letivo de 2024. Consideramos ainda como critério a aceitabilidade por parte do grupo
gestor no acolhimento da realizacdo da pesquisa nas instituigdes, como também das
professoras em participar da pesquisa.

Destacamos que, no contexto da rede municipal de educagdo de Fortaleza, as
criancas matriculadas na Educagdo Infantil sdo atendidas em instituigdes educativas com
diferentes configuragdes e organizagdes, podendo ser: Centro de Educacdo Infantil (CEI), que,
a depender da demanda dos bairros que atende, pode receber criangas do bergario ao infantil V;
Escola Municipal de Ensino Fundamental (EM), e a Creche parceira, que atende criancgas de
infantil 1 ao III (turmas de creche) e funciona por meio de convénios com a Secretaria
Municipal de Fortaleza. Assim, as institui¢des educativas variam os agrupamentos atendidos,

de acordo com os critérios definidos pela propria Secretaria de Educag¢dao (SME).
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Entre os 6 Distritos de Educag¢do da rede municipal existentes, considerando a
nova regionalizacdo em vigor desde o ano de 2021, selecionamos o Distrito de Educagdo com
a maior quantidade de institui¢des educacionais que atende a etapa da Educacao Infantil.

Posteriormente, selecionamos somente as instituicoes desse Distrito, as quais
atendem ambos os segmentos da Educa¢do Infantil (creche e da pré-escola), excluindo outras
configuragdes presentes na rede, conforme elucidamos, porventura constituidas por apenas
um dos segmentos da etapa. Essa escolha se justifica a partir da intencdo de realizar a
pesquisa com todos os agrupamentos que compoem a Educacao Infantil.

As duas instituicdes pesquisadas, denominadas nesta pesquisa como “Institui¢ao
A” e “Institui¢do B”, foram as que apresentaram maior numero de matriculas de criangas e
menor numero de matriculas de criangas, respectivamente, dentro das institui¢des do Distrito
de Educacao selecionado.

E importante destacar que uma das caracteristicas marcantes da rede municipal de
educacdo de Fortaleza ¢ a diversidade encontrada entre as suas institui¢des educativas quanto
a diferentes aspectos, tais como estrutura fisica, quantitativo de criancas e professores,
formag¢do do grupo gestor, entre outras. Dessa forma, optamos por estabelecer algumas
relagdes entre as duas institui¢des por meio do método comparativo (Lakatos; Marconi, 2010,
p- 89), com a finalidade de verificar similitudes e explicar divergéncias, buscando
compreender aspectos que favorecem ou desfavorecem a implementagdo dos Direitos de

Aprendizagem e Desenvolvimento, na forma definida pelas Politicas estudadas.

3.4 Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa foram seis professoras que atuam em segmentos da
creche e da pré-escola por agrupamento etario, segundo a organiza¢do estabelecida pela
BNCC - Educagdo Infantil (2017). Optamos por priorizar as docentes das criancas da
Educagdo Infantil como participantes da pesquisa, uma vez que atuam diretamente junto aos
beneficidrios da politica estudada como profissionais implementadores (Silva, 2018).

Essa escolha ¢ ancorada também nos objetivos da pesquisa e na perspectiva
apresentada por Mainardes (2006), ao afirmar que ¢ mediante as concepgdes do professor que
planeja, executa e avalia as experiéncias educativas que serdo corporificados os aspectos
descritos nos documentos normativos, pois estes exercem um papel ativo no processo de
interpretacdo e reinterpretacdo das Politicas Educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e

no que acreditam tém implicacdes para o processo de implementacao das politicas.



93

A escolha pela quantidade dos participantes se justifica considerando os
agrupamentos etarios presentes na organizacao apresentada pela BNCC-EI, que nomeia trés

grupos de criangas por faixa etaria, conforme a representacdo da figura abaixo:

Figura 3 — Grupos por faixa etaria

PRE-ESCOLA

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

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

Bebés (zero a 1 ano
e 6 meses)

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 44).

Os trés grupos denominados bebés, criangas bem pequenas e criancas pequenas
compdem os segmentos creche e pré-escola da Educagdo Infantil. Dessa forma, convidamos
uma professora que atua em cada grupo etario, de cada instituicao, perfazendo um total de 6
participantes. Assim, em cada institui¢do, participaram da pesquisa: uma professora que
atende ao grupo dos bebés, uma professora que atende ao grupo das criancas bem pequenas e
uma professora que atende ao grupo das criangas pequenas.

Na definicdo dos participantes da pesquisa, foram ponderados os seguintes
critérios:

A) Critérios de inclusdo:

- Que faga parte do quadro de professores das instituicdes da rede publica

municipal;

- Que esteja em exercicio apenas em turmas da etapa da Educa¢do Infantil;

- Que tenha participado da Formag¢ao Continuada de professores promovida pela

Secretaria Municipal de Educacgdo de Fortaleza.

B) Critérios de exclusao:

- Que nao esteja de acordo em participar da pesquisa;

- Que declare ndo conhecer e/ou trabalhar de forma associada aos principais

documentos nacionais € municipais nesta area;

- Que declare ter periodo inferior a um ano de docéncia na Educacao Infantil.

Com a confirmagdo do aceite da gestdo para que a pesquisa pudesse ser realizada

na instituicdo, e posteriormente, com a concordancia das professoras em participar da
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pesquisa, demos entrada no processo de pedido de autorizacdo a SME, pelo Sistema de
Protocolo Unico Virtual (SPU) da Prefeitura Municipal de Fortaleza (PMF), solicitando o
Termo de Autorizagao para Pesquisa Académica (TAP), concedido e assinado pelo entdo
Secretario de Educacao.

Os participantes da pesquisa receberam nomes ficticios com a intencdo de
preservar a identidade e evitar a identificacdo das institui¢des nas quais sdo lotados. Os
participantes da Instituicdo A foram nomeados com nomes proprios iniciados com a letra A:
Professoras Ana, Antonia e Aurora. Os participantes da Instituicdo B forma nomeados com
nomes proprios iniciados com a letra B: Professoras Beatriz, Betina e Barbara. Optamos por
escolher nomes femininos uma vez que foi verificada a prevaléncia de professoras entre as
participantes.

Por se tratar de uma investigagdo que teve a contribuicdo de professoras e
envolveu a observagdo dos ambientes internos ¢ externos a sala de referéncia de ambas, as
questdes éticas foram essenciais para garantir a integridade e o comprometimento ético da
pesquisa. Assim, alguns critérios foram definidos e informados a gestdo das instituicdes e as
professoras, que assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
contendo uma breve explicacdo sobre a pesquisa e seus objetivos, para além de um
esclarecimento sobre o direito ao anonimato e a confidencialidade.

Esses principios foram reafirmados de forma oral nos encontros presenciais,
resguardando o respeito aos direitos e ao bem-estar dos participantes, além de garantir a
qualidade e a legitimidade dos resultados obtidos. Portanto, compreendemos que o presente
trabalho foi realizado de acordo com os principios éticos, respeitando a confidencialidade da
instituicao, dos nomes das professoras participantes bem como salvaguardados o direito de
participarem ou nao da pesquisa, ou de desistir da participagdo a qualquer momento.

No proximo tdpico, apresentamos os procedimentos € 0s instrumentos
metodoldgicos que tornaram possivel avaliar a implementagao dos Direitos de Aprendizagem
e Desenvolvimento na Educagdo Infantil da Rede Municipal de Fortaleza, na perspectiva dos

professores.
3.5 Os procedimentos e instrumentos na coleta dos dados
Com o intuito de atender ao objetivo geral e aos objetivos especificos, foram

definidos como procedimentos na coleta de dados a observagdo dos ambientes internos e

externos utilizados pelas criancas (Minayo, 1994) e o questiondrio semiestruturado (Marconi;
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Lakatos, 2010). As formas de registro utilizadas na pesquisa foram as notas de campo
(Bodgan; Biklen, 1994).

A técnica da observagao, segundo Minayo (1994), possibilita o contato direto do
pesquisador com o fenomeno estudado e permite captar uma variedade de situacdes ou
fendmenos que ndo sdo obtidos por meio de perguntas. Dessa forma, essa técnica pode
contribuir para a obteng¢do de elementos relevantes sobre os quais os individuos nio tém
consciéncia, mas que orientam seu comportamento.

O questionario, segundo Marconi e Lakatos (2010), ¢ um instrumento de coleta de
dados constituido por uma série ordenada de perguntas, as quais devem ser respondidas,
preferencialmente, por escrito e sem a intervengdo do entrevistador. Barros e Lehfeld (2007)
acrescentam que ele pode possuir perguntas fechadas e abertas, ou ainda a combinagdo dos
dois tipos, como ¢ o caso da opcdo metodoldgica desta pesquisa.

A respeito da elaboragdo desse instrumento, Cervo (2007) pondera que as
questdes devem ser logicamente relacionadas com um problema central e devem ter uma
natureza impessoal para assegurar uniformidade na avaliagdo, e costuma conferir maior
confianga no anonimato, o que possibilita coletar informagdes mais reais, em comparagao
com outras técnicas.

O questionario trouxe reflexdes que tocaram nos seguintes pontos: politicas
publicas, concepgdes e praticas pedagogicas na Educacao Infantil e a garantia dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, sua intencionalidade em relagdo a este uUltimo e as
dificuldades que encontram em sua docéncia para implementar os direitos de aprendizagem.

As notas de campo, segundo Bodgan e Biklen (1994), sdo registros realizados
ap6s cada acdo da investigagdo, assumindo a forma de relato escrito daquilo que o
investigador ouve, v€, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados
de um estudo qualitativo.

As notas de campo podem conter elementos descritivos, contemplando descri¢des
das pessoas, objetos, lugares, acontecimentos, atividades e conversas, € os elementos
reflexivos, em que o investigador deve registar ideias, estratégias, reflexdes e palpites, bem
como os padrdes que emergem, atendendo a um padrao mais subjetivo.

Para Bodgan e Biklen (1994), o resultado bem sucedido de um estudo de
observagdo participante em particular, mas também de outras formas de investigagdo
qualitativa, baseia-se em notas de campo detalhadas, precisas e extensivas, as quais ajudam o

investigador a acompanhar o desenvolvimento do projeto, a visualizar como que o plano de
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investigacao foi afetado pelos dados recolhidos e a se tornar consciente de como estes foram
influenciados pelos dados.

Esses registros envolvem concepgoes e visdes de mundo, sentimentos, incertezas,
surpresas, dentre outros elementos que fazem parte da complexa tarefa que ¢ pesquisar. Na
interagcdo com o locus e com os diferentes atores, surgem novas dividas, inquietagdes, novas
formas de perceber a realidade, em meio a algumas respostas. Dessa forma, os dados
provenientes das notas de campo constituiram o acervo para analise da comunicagao verbal e
nao verbal, buscando compreender os sentidos e os significados para além do conteudo
explicito (Bodgan; Biklen, 1994).

Assim, iniciei o primeiro contato em ambas as instituicdes de modo presencial. Na
primeira visita ndo consegui contato direto com os gestores, pois estava acontecendo um
revezamento entre o grupo gestor para gozar de periodo de férias. Os responsaveis pela
instituicdo no momento desta primeira visita foram os coordenadores do ensino fundamental,
que receberam e assinaram a documentagdo exigida e foram solicitos a fornecer alguns dados
solicitados, bem como ao comunicar aos gestores acerca da realizagdo da pesquisa nas
instituigoes.

Em posterior contato telefonico, foi possivel realizar agendamento junto aos
diretores e coordenadores da Educagdo Infantil. Na oportunidade, foi possivel reunir a equipe
gestora e conversar sobre o funcionamento da institui¢do, solicitar a Proposta Pedagogica e
realizar visita nas dependéncias das instituigdes educativas.

Essas observagdes possibilitaram uma proximidade com o cotidiano das criangas
nas instituicdes e com as praticas pedagogicas do professor, evidenciadas tanto na sala de
referéncia como em espagos externos no contexto da Instituicao.

Assim, houve uma aproximacao da pesquisadora com os atores sociais € com 0
fendmeno investigado, que agregaram registros e informagdes pertinentes a investigacao
acerca dos organizadores da acdo pedagogica (Fochi, 2023), tais como o espaco, os materiais,
as organizagoes das rotinas e do tempo, que sdo reveladores de concepgoes e realidade.

Durante a primeira reunido com a equipe gestora, foram planejadas as etapas da
pesquisa e visitas a instituicdo em conjunto, tendo como referéncia o calendario escolar e o
planejamento da gestdo junto aos professores. As diretoras e coordenadoras mantiveram-se
solicitas quanto a realizagdo da pesquisa, disponibilizando-se durante todo o processo do
estudo, inclusive mediante o uso do contato telefonico ou via whatsapp.

Ap0s o alinhamento junto a gestdo da instituicdo, foram organizados momentos

apropriados para um primeiro contato com as professoras participantes, possibilitando a
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pesquisadora apresentar a pesquisa, seus paradigmas, objetivos e procedimentos
metodologicos, além das questdes éticas. Esses momentos ocorreram principalmente durante
os horarios reservados ao planejamento na institui¢ao escolar, que ocorre semanalmente.

No contato com as professoras, estabelecemos um dialogo em uma relagdo
proxima, por meio do qual foi possivel compartilhar realidades vivenciadas como professora
da rede, a partir de suas perguntas e partilhas, de modo a favorecer um ambiente respeitoso, o
qual valide as experiéncias dos participantes. Por fim, abrimos espaco para possiveis davidas
€ questionamentos, para entao realizar a aplicagdo do questionario, estando a disposi¢ao para

quaisquer esclarecimentos.

3.6 Método de analise dos dados

A andlise dos dados constitui uma etapa fundamental da pesquisa, pois é por meio
dela que se busca interpretar as informagdes obtidas e refletir sobre elas, com o intuito de
responder aos objetivos do estudo. Bodgan e Biklen (1994) definem a analise de dados como
o processo de busca e de organizagdo dos dados que foram sendo acumulados, com o objetivo
de aumentar a sua propria compreensdo desses materiais e de lhe permitir apresentar aos
outros aquilo que encontrou.

Esta investiga¢do inspirou-se nos pressupostos da Andlise de Contetido (Bardin,
2021), que consideramos ser o método de andlise mais adequado, tendo em vista as
classificagdes da pesquisa e os dados coletados. A analise de conteudo ¢ descrita por Bardin
(2021) como um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, caracterizado como um
método muito empirico, e que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do
contetdo das mensagens, no qual o interesse ndo estd propriamente na descri¢do dos
contetidos, mas sim no que estes poderdo ensinar apos serem tratados.

Trata-se da organizagdo e sistematizacdo dos dados seguindo uma sequéncia de
passos com o intuito de interpretd-los posteriormente. Em outras palavras, ela procura
conhecer aquilo que esta por tras das palavras, como uma busca de outras realidades por meio
das mensagens (Bardin, 2021).

O trabalho do analista ¢, segundo essa autora, como o de um arquedlogo que
trabalha com vestigios, que, por sua vez, sdo a manifestacdo de estados, de dados, de
fendmenos. O analista tira partido do tratamento das mensagens que manipula para inferir
(deduzir de maneira ldgica) conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre 0 seu meio

(Bardin, 2021).
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Esse método organiza-se em torno de trés polos cronoldgicos: a pré-analise, a
exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo (Bardin,
2021).

O passo inicial da analise de conteudo denominado pré-analise consiste na fase de
organizagcdo propriamente dita, ou seja, numa primeira leitura e organizagdo dos dados
coletados, verificando inclusive sua relevancia para responder aos objetivos pretendidos. Tem
como objetivos principais: a escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a
formulacao das hipoteses e dos objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a
interpretacao final.

A segunda fase ¢ a de exploracdo do material, na qual sera feita a codificagdo e
categorizacdo dos dados brutos, transformando-os em unidades de andlise. Trata-se da
transformagdo dos dados brutos, como textos, imagens ou dudios, em unidades de analise
significativas para a pesquisa, que podem ser palavras, frases ou segmentos de texto que
contenham informacao relevante para o estudo em questao.

Esse processo de codificagdo pode ser feito de forma aberta — quando o
pesquisador ndo tem categorias predefinidas e descobre novos temas ou padrdes nos dados —,
ou de forma fechada — quando o pesquisador utiliza categorias preestabelecidas para verificar
a presenga ou frequéncia de determinados conceitos.

O processo de categorizacdo € uma operagdao de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo, seguido por um reagrupamento, segundo um
critério estabelecido. Dessa forma, as categorias sdo rubricas ou classes, as quais retinem
unidades de registro, por exemplo, sob um titulo genérico, que foram agrupados em razao das
caracteristicas comuns desses elementos (Bardin, 2021).

J& a terceira fase — o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo —
consiste na construgdo de significado advindo das unidades de anélise, estabelecendo relagdes
com o referencial tedrico utilizado.

Bardin (2021) distingue a técnica da andlise categorial como a mais antiga e a
mais utilizada, uma vez que, entre as diferentes possibilidades de categorizacdo, a
investigagdo dos temas ¢ rapida e eficaz na condicdo de se aplicar a discursos diretos e
simples.

A abordagem qualitativa permite um procedimento mais intuitivo, mas também
mais maleavel e mais adaptavel, e é caracterizada com base na inferéncia ser fundada na
presenca de unidades de andlise, ¢ ndo na frequéncia, como no caso da abordagem

quantitativa (Bardin, 2021). Assim, para a autora, ao trabalhar com dados qualitativos, €
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necessario adotar uma postura interpretativa, que va além da simples descricdo dos fatos,
buscando compreender os processos e as relacdes que se manifestam nas praticas
educacionais. A andlise, portanto, nao se limita a quantificacdo ou categorizagdo, mas envolve
uma imersdo nos dados que permite construir um entendimento mais holistico e rico do
fenomeno em estudo (Bardin, 2021).

Seguindo as etapas propostas por Bardin (2021), a analise dos dados desta
pesquisa envolveu alguns passos: 1) a organizacdo e transcri¢ado dos dados construidos, a
codificagdo inicial e a identificacao de categorias emergentes; ii) a analise continua das falas e
a constante revisitacdo dos dados; iii) identificacdo de relagdes significativas entre as
categorias emergentes.

Na primeira etapa, os dados foram organizados de forma sistematica, com a
transcri¢do dos questionarios impressos € uma selecdo dos registros das notas de campo, o
que permitiu uma visdo detalhada dos dados construidos. A partir da leitura flutuante, foi
possivel conhecer o texto e refinar percepgdes ¢ intuigdes, permitindo a elaboragdo e
reelaboracao de ideias, reflexdes e orientacoes.

Em seguida, foram identificados temas recorrentes entre respostas dos
questionarios das seis professoras e sinalizadas palavras-chave e expressoes que pudessem
revelar aspectos relevantes, similitudes ou divergéncias. Apos essa primeira etapa, foi lido e
relido todo o material escrito, bem como foram revisitados todo o material recolhido e
sistematizado nas notas de campo.

Os dados construidos foram entdo agrupados em categorias, que se relacionavam
aos objetivos da pesquisa, os quais emergiram das respostas das participantes e dos registros
das notas de campo. A constante revisitacdo dos dados permitiu refinar os temas emergentes e
construir uma compreensao mais qualitativa e detalhada sobre o objeto de estudo.

Dessa forma, organizamos os dados em 3 (trés) categorias de andlise para nosso
estudo:

1. As concepgdes dos professores sobre as politicas publicas para a Educacao

Infantil e os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento;

2. O papel dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento na pratica

pedagogica dos professores;

3. A perspectiva dos professores acerca dos desafios enfrentados por eles na

implementagdo dos direitos de aprendizagem na Educacao Infantil.

Por fim, foram realizadas interpretagdes das falas das professoras, buscando

avaliar de que forma os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas estdo
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sendo garantidos na rede publica municipal de Fortaleza, compreendendo as interpretagdes da
politica estudada e das praticas cotidianas das docentes, ndo apenas a partir dos seus relatos,
mas a luz dos documentos legais e tedricos que embasaram esta investigacao.

Logo, em nossa proxima se¢do, apresentaremos as analises e a discussdes dos
dados coletados, a partir das categorias supracitadas, visando elucidar aspectos relacionados
ao constructo da avaliagdio e a implementagdo dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento na Educagdo Infantil da Rede Municipal de Fortaleza, na perspectiva dos

professores da Educagao Infantil.
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4 A IMPLEMENTACAO DOS DIREITOS DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO NA EDUCACAO INFANTIL NA REDE MUNICIPAL DE
FORTALEZA: A PERSPECTIVA DOS PROFESSORES

Nesta secdo, apresentamos a analise e a discussdo dos dados coletados na pesquisa,
com o intuito de atender ao objetivo geral. Assim, partimos da compreensdo de que os
professores, como sujeitos historicos nesse processo, sdo informantes competentes sobre os
contextos e das politicas nos quais estao inseridos e que suas falas indicam suas interpretagdes
acerca da politica estudada, além de suas percepcdes, sentimentos, crengas ¢ desejos.

Nesse sentido, defende-se que essas vozes precisam ser ouvidas e validadas,
especialmente no que tange aos aspectos que impactam diretamente suas praticas pedagdgicas
e o cotidiano da escola, consequentemente a efetiva implementagdo da Politica estudada. Os
dados apresentados a seguir compdem perspectivas e vivéncias das professoras participantes
da pesquisa, as quais estio inseridas no contexto de suas instituigdes escolares.

E importante ressaltar que as anélises apresentadas nesta se¢do sdo resultados de
uma amostragem que busca capturar a percep¢do dessas professoras que trabalham com
criangas pequenas, e, a partir destas, fazer uma deducdo quanto a implementagdo total e
qualificada dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, de acordo com os
principios estabelecidos, e, assim, realizar reflexdes e didlogos conforme preconizados pela
perspectiva avaliativa critico-dialética.

Em oposi¢do a visdo tradicional e classificatoria de avaliacdo, esta proposta
metodoldgica procura demonstrar a potencialidade de favorecer a construcdo do
conhecimento como um espago do pensar coletivo sobre programas sociais, pratica
profissional e realidade social, uma vez que a abordagem critico-dialética entende a avaliagdo
como um processo intrinsecamente ligado a transformacao social. Compreendida dessa forma,
busca analisar e compreender a realidade social e educacional de maneira profunda,
considerando as contradi¢des e os contextos historicos e politicos.

Silva (2018) acrescenta ainda que, mediante essa articulacdo, € possivel contribuir
com a pratica dos profissionais, alcancando os segmentos da populagdo beneficidria do
programa ou politica avaliada, que, no caso desta pesquisa, sdo propriamente as criancas,
como portadoras dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento.

Dessa forma, organizamos a andlise dos dados coletados em 3 (trés) categorias: as
concepgdes dos professores sobre as Politicas Publicas para a Educacdo Infantil e os Direitos

de Aprendizagem e Desenvolvimento, o papel dos Direitos de Aprendizagem e
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Desenvolvimento na pratica pedagogica dos professores e a perspectiva dos professores

acerca dos desafios enfrentados por eles na implementacdo dos direitos de aprendizagem na

Educagao Infantil. Observe abaixo o Quadro 3, no qual demonstramos a organizagdo de

alguns elementos de pesquisa:

Quadro 3 — Alinhamento da pesquisa

Continua

1 - Investigar o
conhecimento e
concepcoes dos
professores sobre as
Politicas Publicas
para a Educacao
Infantil, com énfase
nos Direitos de
Aprendizagem e

Desenvolvimento.

1- Conhecimento
e concepgoes
acerca da politica

estudada.

17) Vocé esta familiarizado(a) com as Politicas
Publicas que regulamentam a Educagao
Infantil no Brasil? Justifique brevemente a
opg¢ao marcada.

21) Na sua perspectiva, o que sdo os “Direitos
de Aprendizagem e Desenvolvimento” das
criangas (BNCC, 2017)? Cite os direitos que
vém a sua mente.

29) Preencha o quadro com situagdes reais do
seu cotidiano em que vocé julgou que os seis
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento
foram garantidos e na outra coluna quando

vocé julgou que ndo foram garantidos.

2- Compreender o
papel que os direitos
de aprendizagem e
desenvolvimento
exercem na pratica
pedagogica dos
professores, a partir
da analise das acoes
intencionais voltadas
para a garantia

desses direitos;

2 — O papel das
politicas publicas
na pratica
pedagdgica do

professor.

19) Qual ou quais documentos legais da
Educacao Infantil vocé considera que embasam
sua pratica pedagogica?

20) Na sua perspectiva, qual o papel que as
Politicas Educacionais e os documentos
normativos exercem na sua pratica pedagogica,
no cotidiano junto as criangas?

25) Quais agdes vocé adota em sua pratica
pedagogica (planejamento, registros, avaliagao
etc.) com a inteng@o de contemplar os Direitos
de Aprendizagem e Desenvolvimento das

criangas?
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Conclusdo

3 - Analisar as
situacoes

desafiadoras

enfrentadas por estes

professores na
implementacio dos
direitos de
aprendizagem e
desenvolvimento de

Educacio Infantil.

3 - Desafios a
implementagao
dos Direitos de

Aprendizagem e

Desenvolvimento.

23) A partir da sua experiéncia, como vocé
avalia a implementacao desses direitos na rede
municipal de Fortaleza (agdes/orientagdes da
Secretaria Municipal de Educacao)?

24) Quais estratégias sao realizadas na
realidade da sua institui¢do para garantir os
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento
das Criangas (acdes dos diversos profissionais
da educagdo)?

26) Quais sdo as principais dificuldades e
entraves que vocé encontra para que as
criangas tenham seus Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento garantidos?
27) Como voce lida com as situagdes
desafiadoras mencionadas na questao anterior?
28) Quais mudangas vocé acredita que seriam
necessarias para efetivar a implementagao dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento
na Educacdo Infantil na rede municipal em

Fortaleza?

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

4.1 Caracterizacdo das instituicoes pesquisadas e descricio dos participantes da

pesquisa

Antes de analisarmos as caracteristicas das institui¢cdes pesquisadas, convém uma

breve contextualizagdo com elementos gerais do sistema de ensino da rede municipal de

Fortaleza, cidade na qual ambas estdo inseridas. Com vistas a compreendé-las melhor dentro

do contexto das Politicas Publicas nacionais e locais, destacamos a realidade particular desse

sistema publico de ensino, situado no estado do Cear4, regido Nordeste do Brasil.
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4.1.1 A Rede Municipal de Educacgdo de Fortaleza

O Parque Escolar registrado pela Secretaria Municipal de Educacao de Fortaleza ¢
de 646 unidades escolares no ano de 2023 (Fortaleza, 2025).

Em 2024, ano da realizagdo desta pesquisa, a Coordenadoria de Planejamento do
Municipio (COPLAN) informou que a quantidade de institui¢des do parque escolar que
atende a etapa da Educagdo Infantil era de 436 instituigdes, perfazendo um total de 57.535
criancas matriculadas, distribuidas nos seis Distritos de Educacdo, conforme demonstrado

abaixo na Tabela 1:

Tabela 1 — Distribui¢ao do quantitativo de matriculas nos Distritos de Educacdo da Rede

Municipal de Fortaleza

1 48 7.211
2 51 6.368
3 69 8.886
4 88 10.935
5 108 13.338
6 72 10.797
TOTAL 436 57.535

Fonte: SME/Coplan

As duas instituicdes que compdem o campo de pesquisa deste estudo (Institui¢ao
A e Instituicdo B) estdo situadas na regionalizagdo que compreende o Distrito de Educagao 5.
A COPLAN registra um total de 108 instituicdes que atendem a etapa da Educagdo Infantil
nesse Distrito, porém com diferentes formas de atendimento, que variam de acordo com os
critérios estabelecidos pela Secretaria Municipal de Educagdo (SME).

Neste estudo, verificamos que, nesse Distrito de Educacao, 8 institui¢des, das 108
existentes, atendem a todos os segmentos da etapa da Educacao Infantil, ou seja, criangas na
faixa etdria de zero a 5 anos de idade, conforme estabelecido pelas DCNEI (Brasil, 2009),
enquanto as demais atendem apenas a alguns agrupamentos/faixas etarias.

Consideramos esse dado alarmante, se levarmos em consideracdo a Meta 1 do

Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-2024 - Lei n.° 13.005/2014) que define, na forma da
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Lei, Universalizar (100%) até 2016 a Educacdo Infantil (4 e 5 anos), com cobertura de pelo
menos 50% das criangas até 3 anos. Segundo dados da Agéncia Senado, houve progresso na
cobertura da Educacao Infantil no ambito nacional, embora parte disso seja reflexo da queda
da populagdo em idade pré-escolar. A taxa de cobertura foi de 37% para criangas até 3 anos
em 2019 e de 94,1% para 4 e 5 anos, ou seja, verificamos o ndo cumprimento da meta
estabelecida pela lei. Nesse ponto, ainda estamos discutindo questdes relacionadas ao acesso a
Educagao Infantil, garantido por lei a todas as criangas.

Na pagina do PNE em Movimento sao apresentados os dados do Relatorio Linha
de Base 2018 — INEP conforme as fontes citadas, a saber: evidenciam as taxas de atendimento
na etapa da Educacdo Infantil, analisadas nos segmentos creche (criangas de zero a 3 anos de

idade) e no segmento pré-escola (criancas de 4 e 5 anos de idade), conforme as figuras 4 e 5:

Figura 4 — Percentual da populacdo de 4 a 5 anos que frequenta a pré-escola

Brasil Mordeste Ceara CE - Fortaleza

Meta Prevista 100% Meta Prevista 100% Meta Prevista 100%
1 ual B81.4% 87.0 Situacao Atual 93.0% tu 30 Atual 90.4%

Fonte: PNE em Movimento (2018)'

Na figura 4, observamos dados do acesso da populagdo a pré-escola. E importante
salientar que a partir de 4 anos de idade a matricula na Educacdo Infantil é obrigatoria,
segundo a Resolugdo CNE/CEB n.° 5/2009 art. 5°, § 2°. Enquanto a meta 1 do Plano Nacional
de Educacdo (PNE 2014-2024 - Lei n.° 13.005/2014) prevé a meta de 100% de atendimento, a
média nacional de atendimento ¢ de 81,4%, enquanto a taxa de atendimento na cidade de
Fortaleza contempla 90,4% da populacgao, ficando acima da média nacional.

O atendimento da populacdo de O a 3 anos na creche, por sua vez, ndo ¢
obrigatoria, embora seja um direito da crianga e a sua oferta um dever do Estado, uma vez que
representa um direito humano e social garantido a todas as criancas, sem qualquer tipo de
distingdo relacionada a origem geografica, as caracteristicas fisicas (como cor da pele, tracos

faciais ou tipo de cabelo), a etnia, nacionalidade, género, deficiéncia fisica ou intelectual,

! Disponivel em: https://simec.mec.gov.br/pde/grafico pne.php Acesso em: 7 jul. 2025.


https://simec.mec.gov.br/pde/grafico_pne.php
https://simec.mec.gov.br/pde/grafico_pne.php
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condicdo socioecondmica ou classe social. Na figura 5, observamos a taxa de matricula das

criangas na creche:

Figura 5 — Percentual da populagdo de 0 a 3 anos que frequenta a creche

W,

Brasil Nordeste Ceara CE - Fortaleza
Meta Prevista 50% Meta Prevista 50% Meta Prevista 50%
tus tual 23.2% 9.2 Situacao Atual 22.1% L 1 33.5%

Fonte: PNE em Movimento (2018)?

Os dados da figura 5 revelam que, enquanto a meta 1 do Plano Nacional de
Educacdo (PNE 2014-2024 - Lei n.° 13.005/2014) prevé o atendimento de 50% das criancas
de 0 a 3 anos, a taxa de atendimento registrada no Pais foi de apenas 23,2%. Nesse contexto, a
taxa de atendimento dessa populagdo registrada na cidade de Fortaleza foi de 33,5%,
superando a média nacional. E importante destacar que, como direito da crianga, a garantia do
atendimento em creche ndo depende da situagdo profissional dos responsaveis, nem do grau
de escolaridade, crenca religiosa, posicionamento politico ou orientacdo sexual, ficando a
critério da familia a matricula da crianga.

Os dados da taxa de atendimento em instituicdes escolares, evidenciadas nas
figuras 4 e 5 revelam a democratizacdo do acesso a educagdo. Os dados relacionam esse
atendimento no ambito nacional, na regido Nordeste, no estado do Ceard e no municipio de
Fortaleza, respectivamente, nos quais verificamos que, mesmo estando acima da média
nacional, tanto na taxa de atendimento do segmento pré-escola, quanto na taxa de atendimento
no segmento creche, na rede municipal da cidade de Fortaleza ainda nao foi atingida a Meta 1
do Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-2024 - Lei n.° 13.005/2014).

As figuras relacionadas nos revelam dados da taxa de atendimento em institui¢des
escolares, ou seja, democratizacao do acesso a educacao, os quais sao relacionados ao ambito
nacional, a regido Nordeste, ao estado do Ceara e ao municipio de Fortaleza, respectivamente.
Verificamos que, mesmo estando acima da média nacional, tanto na taxa de atendimento do

segmento pré-escola, quanto na taxa de atendimento no segmento creche, na rede municipal

2 Disponivel em: https://simec.mec.gov.br/pde/grafico pne.php Acesso em: 7 jul. 2025.
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da cidade de Fortaleza ainda ndo foi atingida a Meta 1 do Plano Nacional de Educaciao (PNE
2014-2024 - Lei n.° 13.005/2014).

Esses dados revelam que muitas criangas pequenas ainda ndo t€ém o acesso a
educagdo garantido, e que, como direito constitucional das criancas desde que nascem, existe
uma parcela significativa dessa populacdo sendo negligenciada quanto aos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento, e, até mesmo, quanto a provisdo de suas necessidades
basicas; uma vez que, citando Corsino (2012), muitas atividades e servigos podem ser
encontrados nas creches e escolas, sendo em casa, principalmente em comunidade carentes,
mais limitados. Dentre essas necessidades, que podem ser fisicas e emocionais, podemos citar:
a saude, higiene, alimentacdo, afeto, curiosidade, espaco ludico, prote¢do, mas também outro
aspecto importante que ¢ a participacdo social, pela ampliacdo progressiva de suas

experiéncias e conhecimentos, visto que a educacdo ¢ um direito que engloba outros direitos.

4.1.2 Proposta Pedagigica, Espacos e ambientes e Gestido Escolar das instituigoes

pesquisadas

Ao caracterizar as instituicdes pesquisadas (Instituicdo A e Instituicdo B), cabe
mencionar que estabelecemos relagdes importantes entre os aspectos observados e a garantia
dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas, bem como para atuacao do
professor como mediador das experiéncias infantis nos ambientes das instituicdes. A anélise
documental e a observagao dos ambientes internos e externos das instituicdes trouxeram
alguns apontamentos acerca da implementac¢do dos Direitos de Aprendizagem nas institui¢des
pesquisadas.

Segundo Marconi e Lakatos (2010), o estudo das semelhancgas e diferencas entre
diferentes realidades contribui para uma melhor compreensdo do fendmeno estudado, pois a
finalidade de estabelecer comparagdes € verificar similitudes e explicar divergéncias que, no
caso deste estudo, podem influenciar na garantia dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento das criangas nas instituigoes.

Um importante ponto de partida para essa discussdo estd preconizado na Proposta
Curricular para a Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza (Fortaleza,
2024) no que diz respeito a importancia da Proposta Pedagogica das instituicdes. Esta ¢
concebida como uma espécie de documento de identidade da institui¢do, subsidiando e

justificando as escolhas intencionais feitas no ambito local a partir dos principios que
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sustentam todas as praticas pedagogicas da Rede, contendo aspectos no delineamento das suas
trajetorias proprias, das suas singularidades, legitimando, assim, o que ¢ diverso na Rede.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2017), a Educagao Infantil deve garantir as
criancas 0 acesso a experiéncias que respeitem e promovam seus direitos fundamentais,
reconhecendo-as como sujeitos historicos, sociais e culturais. Segundo Oliveira (2010), a
construcdo da proposta pedagodgica deve considerar as necessidades reais da comunidade
escolar e ser resultado do didlogo entre os sujeitos envolvidos no processo educativo. Assim,
ela deixa de ser um documento burocratico para se tornar um instrumento vivo, que orienta,
organiza e inspira as praticas pedagdgicas, devendo ser constantemente avaliada e reavaliada
a luz das experiéncias cotidianas e das transformagdes sociais.

Compreendemos, portanto, que a Proposta Pedagogica se configura como um
instrumento indispensavel para que sejam garantidos os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento das criangas, registrando de forma explicita as concepgdes e interpretagdes
que a comunidade escolar realiza acerca das Politicas Publicas para a Educagao.

Nessa perspectiva, a Proposta Pedagogica assume o papel de ferramenta
organizadora da acdo educativa no ambito da institui¢do, norteando as praticas pedagogicas de
modo a assegurar a implementacdo das politicas publicas, bem como a efetivacdo dos seis
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento: conviver, brincar, participar, explorar,
expressar e conhecer-se.

Pelo cardter normativo da BNCC (Brasil, 2017) como uma politica curricular,
esses direitos devem estar no centro da elaboragdo da proposta nas instituicdes de Educagao
Infantil, garantindo que a crianga seja compreendida em sua totalidade, respeitando suas
singularidades e promovendo sua cidadania desde os primeiros anos de vida.

As duas instituigdes pesquisadas estavam com suas Propostas Pedagogicas
atualizadas, datadas de 2024, e construidas de acordo com os principais documentos da
legislacdo nacional da Educagado Infantil (LDB, ECA, DCNEI e BNCC) e com a Resolucao
n.° 2/2010 do Conselho Municipal de Educagdao de Fortaleza. Essa resolugdo enfatiza que ¢
competéncia da instituicdo elaborar, executar e avaliar sua Proposta Pedagogica, com a
participagdo da comunidade escolar, considerando aspectos que identificam cada institui¢ao.

As coordenadoras pedagodgicas das institui¢cdes participantes da pesquisa foram
solicitas em disponibilizar o documento, compartilhando suas experiéncias e reflexdes
pertinentes acerca de sua reelaboragdo. A construcdo e a reconstru¢do da proposta, baseadas
em questionamentos e continuas reflexdes, garantem que ela permanega viva, atual e sensivel

as transformagdes sociais, culturais e politicas que impactam diretamente o cotidiano das
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criangas. Destacamos, a seguir, a forma como ¢ compreendido, no ambito das institui¢des,

esse importante documento. Assim, a concep¢ao da Instituicdo A se expressa nos seguintes

termos:
A Proposta Pedagogica ¢ a intengdo de a escola e seus profissionais realizarem um
trabalho de qualidade. Ele sera o resultado de reflexdes e questionamentos de seus
profissionais sobre o que é a escola hoje € o que podera a vir a ser. Ndo nasce
pronto. Nao ¢ obra exclusiva do diretor, ou do professor coordenador, mas sim de
uma comunidade escolar, na qual explicitam seus propdsitos, apontam metas e
objetivos comuns, propondo caminhos para melhorar a atuagdo da escola. A
proposta pedagogica €, antes de tudo, uma tomada de decisdo politica da instituicdo
de ensino em prol de um trabalho de identidade que facilite a construcdo de uma
cidadania consciente, baseada nos direitos politicos e sociais de toda a comunidade
escolar. Portanto é o grande alicerce para que a escola faga as conexdes e

articulagdes necessarias para compreender o sujeito em toda sua complexidade, o
aluno (Instituigdo A, 2024, p. 7-8).

Nesse trecho sdo destacadas as naturezas intencional, coletiva e politica desse
documento, apresentando-o como fruto das reflexdes e decisdes construidas por toda a
comunidade escolar. Essa perspectiva estd profundamente alinhada aos principios e diretrizes
estabelecidos pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educagao Infantil, que
preconiza uma pratica educativa centrada na garantia dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento das criangas. Embora nao aparecam nesses termos, sao contemplados em
questoes centrais citadas, como a constru¢do da cidadania e garantia de direitos politicos.

A visdo da Institui¢do B acerca desse documento estd expressa da seguinte forma:

A presente Proposta Pedagoégica construida de forma democratica, com a
participacdo de toda a comunidade escolar ¢ com a colaboracdo e orientagdo do
Distrito e Secretaria Municipal de Educagdo e que seja viva dentro da instituicdo,
consultada, respeitada, avaliada e reavaliada trara mudangas na pratica pedagdgica, a
medida que estimula a reflexdo continua sobre as agdes. Um documento claro e com

uso efetivo na escola refletira positivamente no desenvolvimento integral da crianga,
centro do planejamento ¢ das agdes na escola (Instituicdo B, 2024, p. 5)

A construgdo democratica da proposta pedagdgica, com a participagdo da
comunidade escolar e apoio das instancias gestoras, como distritos e secretarias de educagao
que foi expressa, estd alinhada com a concepgdo de gestdo participativa que compreende a
escola como um espago de construcdo coletiva do saber. Tal participagdo contribui para que o
curriculo reflita as especificidades do territorio, as culturas locais e as necessidades reais das
criancas e das familias atendidas, promovendo uma educa¢do com maior significado e
pertencimento, € que, portanto, seja “viva”.

Logo, essas caracteristicas apontam para a concepcao de uma proposta pedagogica
que ndo seja apenas normativa, mas que sirva como referéncia pratica e ética para a agdo

pedagdgica cotidiana, pois, de acordo com Oliveira (2010), o curriculo na Educa¢do Infantil
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deve ser flexivel, capaz de acolher a escuta das criangas e promover praticas que dialoguem
com o contexto social e cultural no qual estdo inseridas.

Outro aspecto relevante e que esta em consonancia com as politicas de educagao ¢
a centralidade da crianga no planejamento e nas agoes pedagogicas. Confirmando a percepgao
de Barbosa e Horn (2008), o planejamento na Educacgdo Infantil deve partir da observacao das
criangas, valorizando sua curiosidade, criatividade e protagonismo. Com isso, garante-se que
as experiéncias oferecidas sejam significativas e contribuam para a formagdo de sujeitos
autobnomos, criticos e participativos, além de garantir os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento. No que diz respeito aos fins e objetivos da proposta pedagogica expressa
mediante as construgdes coletivas em ambas as institui¢des, tanto a Instituicdo A como a
Instituicdo B destacam a perspectiva dos valores humanos em suas construgdes, como

podemos visualizar abaixo no Quadro 4:

Quadro 4 — Objetivos geral e especificos das Propostas Pedagogicas da Instituigdo A e
Instituicao B

Continua

Instituicao

A

Promover condi¢cdes de ensino | e

que propiciam a aprendizagem e
contribuam para a formacdo de
habilidades e de competéncias
cognitivas,  psicologicas  da
crianga, possibilitando a vivéncia
de wvalores éticos e politicos,
assim como, proporcionar
condi¢des para que realmente seja
crianca, ativa e questionadora,
com liberdade de interagir e se
descobrir sem impor limites a sua
curiosidade, construindo valores e
aprendendo a  respeita  0s

sentimentos, ideias, atitudes e

direitos dos outros.

Criar espagos de participacdo das
criancas dentro e fora da sala de aula em
que exercitem a liberdade de aprender;

e Integrar a familia a escola para garantir
uma parceria € garantir uma gestdo
democratica;

e Proporcionar as criangas um espago
ludico, de socializagao, de
desenvolvimento emocional e fisico;

e Incentivar a crianga a perceber a si € aos
outros, cuidar de seu corpo e do que lhe
pertence, agir

com independéncia e

seguranga.
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Quadro 4 — Objetivos geral e especificos das Propostas Pedagogicas da Institui¢do A e
Instituigdo B

Conclusdo

Favorecer uma maior | Os objetivos especificos que almejamos
transparéncia e fundamentagdo do | dizem respeito a proporcionar atendimento
Instituicao | trabalho educativo desenvolvido, | de qualidade as criangas, favorecer a

B assim como orientar as agoes | interagdo entre instituicdo e familia, e
pedagogicas que envolvam o | contribuir para o conhecimento e vivéncia
cuidar ¢ o educar, contribuindo | dos valores humanos na construgdo de
para o desenvolvimento integral | uma cultura de paz.

da crianca.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Pelo fato de fazerem parte da rede municipal, orientadas e reguladas pela Proposta
Curricular (Fortaleza, 2024), as instituicdes pesquisadas apresentam diversos pontos de
equivaléncia no que diz respeito aos fins e objetivos da Proposta Pedagdgica, bem como nas
concepgoes apresentadas. Contudo, podemos observar que os objetivos apresentados pela
Instituicdo A referem-se mais diretamente a garantia de direitos das criangas, evidenciando de
forma mais explicita a compreensao da crianca como sujeito de direitos.

Nesse contexto, os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento sdo expressos,
ainda que de forma indireta: socializagdo, respeito ao outro, explorar dentro e fora da sala de
aula, proporcionar as criangas um espaco ludico, perceber a si, proporcionar condigdes para
que realmente seja crianga, ativa e questionadora, com liberdade de interagir.

Essas referéncias indicam uma intencionalidade pedagogica baseada na garantia
dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento como fundamento da pratica cotidiana,
refletindo uma construcao do grupo (que inclui as professoras) e da escola como um local
privilegiado de exercicio da cidadania das criangas.

As Instituicdes A e B se distinguem acerca de sua historia e diagndstico
socioecondmico e cultural da populagdo atendida e da comunidade na qual se inserem. No
geral, ambas as Propostas Pedagogicas expressam que as instituicdes atendem a populagdo
que reside nas proximidades da institui¢do, localizadas em areas periféricas da cidade. Ambas

diagnosticam que a populagdo atendida enfrenta inimeras dificuldades socioecondmicas tais
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como: desemprego, violéncia, baixos indices de escolaridade, saneamento precario, entre
outros. Expressam ainda dificuldades por se tratar de area de risco, pois grande parte das
moradias apresentam condicoes insalubres, na qual algumas residéncias sofrem com falta de
infraestrutura basica como agua tratada, esgoto e energia elétrica.

As duas instituicdes pesquisadas também apresentam aproximagdes quanto as
fontes de renda da populacdo atendida; segundo os diagndsticos, grande parte dos pais sdo
autonomos e exercem atividades diversas como lavadeiras, feirantes, pequenos comércios,
ambulantes, diaristas e o trabalho artesanal. Os pais das criangas atendidas sdo, em geral,
jovens que possuem pouca escolaridade, muitos ja foram alunos da propria escola. A maioria
sdo beneficidrios do Programa Bolsa Familia do Governo Federal.

As instituigdes também apresentam equivaléncia em seus regimes de
funcionamento, seguindo o Art. 13 da Resolucdo n.° 002/2010, que fixa as normas para o
funcionamento de Institui¢cdes Publicas e Privadas de Educagao Infantil no ambito do Sistema
Municipal de Ensino de Fortaleza. Ambas atendem em periodo integral de 10 horas e parcial
de quatro (04) horas por turno. O periodo integral tem inicio as 7 horas e encerra as 17 horas.
O atendimento parcial tem inicio as 7h e término as 11h, e no turno da tarde o inicio ¢ as 13h
com término as 17h, com 20 minutos de intervalo por turno.

Durante os horarios dos intervalos, nas turmas de atendimento parcial da pré-
escola (Infantis IV e V), da manha e da tarde, as criangas sdo acompanhadas por funcionarios
terceirizados nos espacos externos, para ampliar as interagcdes nos tempos denominados
“recreios”. Ja as criangas da creche estdo sempre acompanhadas por pelo menos uma das
profissionais da turma (professora ou assistente de educacao), quando € necessario realizar um
revezamento.

Uma diferenga relevante que queremos destacar ¢ quanto a denominagdo das
institui¢des: a Instituigdo A caracteriza-se como um CEI (Centro de Educagao Infantil),
enquanto a Instituicdo B caracteriza-se como uma EM (Escola Municipal).

Atualmente, no municipio de Fortaleza, as institui¢des educacionais que atendem
as criancas da Educacdo Infantil organizam-se em quatro modelos: Centro de Educagdo
Infantil (CEI), que possuem turmas de creche (1 a 3 anos); Centro de Educa¢ao Infantil (CEI)
que, a depender da demanda dos bairros que atende, pode receber criancas de zero a 5 anos;
Escola de Ensino Fundamental (EF), que geralmente atendem somente a turmas de criangas
com 4 e 5 anos, e a Creche parceira, que atende criancas de 1 a 3 anos, mediante convénios

com a Secretaria Municipal de Fortaleza.
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A Instituicdo A, caracterizada como um Centro de Educagdo Infantil (CEI), atende
exclusivamente a etapa da Educacdo Infantil, e foi inaugurada em margo de 2017, segundo
dados da Proposta Pedagodgica. O equipamento faz parte do Programa Nacional de
Reestruturagdo e Aquisicao de Equipamentos para a Rede Publica de Educagdo Infantil
(PROINFANCIA) e dispde de: 11 salas de aula, sendo 06 destas com banheiros; 01 refeitorio;
01 cozinha; 01 sala de professores; 01 secretaria; 01 redario; 01 ateli€; 01 almoxarifado; 01
sala de direcdo; 04 banheiros adaptados, sendo 02 destes infantis e 02 para adultos; 01
rouparia; 01 lavanderia; 04 banheiros para os funcionarios; 01 despensa de alimentos; 01
deposito; 01 sala de amamentagdo; 01 patio coberto; além de uma grande area livre aos
redores do CEIL. Abaixo, o Quadro 5 demonstra como os agrupamentos estdo organizados na

Instituicao A:

Quadro 5 — Organiza¢do das turmas e regime de

atendimento da Instituigdo A

TURMA TIPO DE ATENDIMENTO
Infantil 1 A Integral
Infantil 2 A Integral
Infantil 2 B Integral
Infantil 2 C Integral

Infantil 3 A - Manhi Parcial
Infantil 3 A - Tarde Parcial
Infantil 3 B - Manhi Parcial
Infantil 3 B - Tarde Pareial
Infantil 4 A - Manhi Parcial
Infantil 4 A - Tarde Parcial
Infantil 4 B - Manhi Parcial
Infantil 4 B - Tarde Parcial
Infantil 4 C- Manha Parcial
Infantil 5 A - Manhi Parcial
Infantil 5 A - Tarde Parcial
Infantil 5 B - Manhi Parcial
Infantil 5 B - Tarde Parcial
Infantil 5 C - Tarde Parcial

Fonte: Institui¢do A, Proposta Pedagogica (2024).

Ja a Instituicdo B, denominada como Escola Municipal (EM), ndo atende
exclusivamente a etapa da Educacao Infantil, compartilhando a institui¢do com outras etapas e

modalidades da Educacao Béasica. Segundo dados da Proposta Pedagdgica do ano de 2024,
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caracteriza-se como uma escola grande, que atende 591 alunos do infantil I a0 9° ano do
ensino fundamental. Essa instituicdo contava com outro equipamento, um CEI, que atendia
criancas de 0 a 3 anos (creche), enquanto dentro da Escola eram atendidas somente as turmas
de pré-escola, ou seja, criancas de 4 ¢ 5 anos. Como o prédio era locado pela prefeitura, no
ano de 2019, a demanda de criancas e de funcionarios foi para a Escola, ocupando o espago
onde funcionava somente a pré-escola.

A Instituicdo B apresenta uma estrutura antiga, inaugurada no ano de 1997, com a
presenca de varios portdes que separam as areas utilizadas pela Educagdo Infantil e pelo
ensino fundamental. Assim, alguns locais sdo de uso exclusivo de cada etapa, o que acarreta
um isolamento das criangas em espagos pré-determinados.

Dispde de um patio de entrada, 16 salas de aula, uma secretaria, uma coordenacao,
diretoria, biblioteca, sala de AEE, uma sala para os professores, dois banheiros para o Infantil
e dois banheiros para o fundamental, uma cozinha, refeitorio, deposito de merenda,
almoxarifado, um jardim e um parque infantil. Temos também uma quadra poliesportiva.
Neste ano, a Educag¢do Infantil atendeu a 09 turmas, sendo 04 em tempo integral (infantil I, II
e III), e 5 turmas em tempo parcial, sendo 01 turma de infantil IV e 01 turma de infantil V no
turno manha e 02 turmas de infantil IV e 01 turma de infantil V no turno tarde. O quantitativo
de criancas também ¢ informado na Proposta Pedagogica da Institui¢do B, segundo o Quadro

6 abaixo:

Quadro 6 — Organiza¢do das turmas de Educacdo Infantil e regime de atendimento da

Instituicao B

Infantil I A integral 16 01 ano
Infantil 11 A integral 20 02 anos
Infantil ITT A integral 20 03 anos
Infantil 11T B integral 20 04 anos
Infantil IV A manha 20 04 anos
Infantil IV A tarde 20 04 anos
Infantil IV B tarde 20 04 anos
Infantil V A manha 20 05 anos
Infantil V A tarde 20 05 anos

Fonte: Instituigdo B, Proposta Pedagogica (2024).
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Essas diferencas relatadas entre as Instituicdes A e B apresentam outros
desdobramentos significativos. Entendemos que as possibilidades de a Institui¢do A, a qual
atende exclusivamente bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas (Brasil, 2017),
adaptar e organizar ambientes internos, externos, materiais ¢ equipamentos, além de recursos
humanos sdo mais favoraveis em relagdo a Instituicdo B, que compartilha recursos materiais e
humanos entre diferentes etapas da Educagdo Basica. Funcionarios e professores, em algumas
situagdes, compartilham carga horaria entre as diferentes etapas. O que consideramos mais
prejudicial, além dos fatores citados, ¢ o compartilhamento da mesma gestdao, na figura da
coordenacao pedagodgica, como acontece no caso da EM pesquisada, a Instituicdo B.

A Proposta Curricular para a Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de
Fortaleza (Fortaleza, 2024) estabelece os principios a serem considerados em todas as
institui¢des que atendem criancas na etapa da Educacdo Infantil na rede publica. Neste, sdao
enfatizados a organizacdo dos espagos internos e externos, bem como a acessibilidade ¢ a
representatividade nos ambientes das institui¢des, exigindo o atendimento as especificidades
desta etapa.

Esse documento ainda destaca as formas como sdo concebidos o espaco, tempos,
materiais e interagdes dentro das Politicas Publicas para a Educagdo Infantil, como um
aspecto central da pratica pedagodgica, evidenciando que a organizagdo dos espacos de
vivéncia e aprendizagem para bebés e criancas na Educacdo Infantil deve estar fundamentada
na proposta pedagogica da instituicdo. Assim, os ambientes precisam ser planejados e
constantemente reestruturados, acompanhando a dindmica do cotidiano infantil.

Compreendemos, portanto, que os ambientes nas instituicdes de Educagdo Infantil
sao reveladores de concepgdes de infancia, de crianga, de educagdo e também a forma como
os profissionais compreendem os processos de aprendizagem nessa etapa. Assim, 0 espago
ndo deve ser entendido apenas como estrutura fisica, mas como parte de um conceito mais
amplo de ambiente.

Os conceitos de espago e ambiente sdo discutidos por Forneiro (1998), definindo
0 primeiro como restrito ao aspecto fisico, composto por mobiliario, materiais e organizagao,
e o segundo como uma constru¢do mais ampla, que integra o espago fisico as relagdes
interpessoais, afetos e significados atribuidos pelos sujeitos que nele convivem. Dessa forma,
compreendemos que o conceito de ambiente educativo na Educagdo Infantil vai além da ideia
de um espacgo fisico delimitado e decorado com temas infantis. Ele envolve uma concepcao
ampliada, que considera tanto os aspectos materiais (espago, mobilidrio, recursos, organizagao)

quanto os aspectos simbolicos, afetivos e relacionais que acontecem dentro dele.
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Ampliando essa compreensdo, Mallaguzzi (Edwards; Gandini; Forman, 2016)
considera o ambiente como o terceiro educador, atuando em conjunto com os adultos e as
proprias criangas no processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, o ambiente nao €
apenas um cenario passivo, mas um agente ativo, que comunica, instiga, acolhe e inspira as
experiéncias educativas. Barbosa (2009) refor¢a essa compreensdo ao afirmar que ¢ a
intencionalidade pedagogica que transforma o espago fisico em um ambiente educativo,
dotado de significado e potencial para promover interagdes, aprendizagens € a construcao de
sentidos.

Identificamos essa compreensdo da Proposta Curricular (Fortaleza, 2024)
expressa na Proposta Pedagogica da Instituicdo A, conforme trecho abaixo:

Tais espacos sdo ambientes vivos, formulados e reformulados ao longo do ano
segundo a observagdo e escuta constante dos interesses das criangas que
compartilham e usufruem de forma ativa durante todo o ano letivo. Os espacos sdo
pensados e planejados em pequenas assembleias por agrupamentos, envolvendo
cada menino e menina, e, nos momentos de planejamento dos professores, para que

todos participem com equidade garantindo os direitos das criangas atendidas no CEI
(Institui¢@o A, Proposta Pedagogica, 2024, p. 11).

O documento da Instituicdo A evidencia que foram realizadas reflexdes
pertinentes no grupo integrado pelas professoras, em que se registra a necessidade desses
ambientes serem planejados intencionalmente, de forma continua e com a participagdo das
criancas. Diante das exigéncias da garantia dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, e da necessidade de contemplar os Campos de Experiéncias e Objetivos de
Aprendizagem e Desenvolvimento, faz-se necessaria uma postura critica e criativa, a partir da
escuta continua das criangas, como foi mencionado e registrado no trecho destacado.

Na Instituicao B, foi registrado, na Proposta Pedagogica, a compreensdo de que
todos os ambientes sdo lugares de aprendizagem e a necessidade de haver uma renovacao,
tanto de concepcdes como de brinquedos:

Precisamos compreender que todos os espagos sdo lugares de aprendizagem, o patio,
o0 parque, a sala de referéncia, o banheiro e o refeitdrio. Segundo os professores, pais
e funcionarios os espagos externos da institui¢do se constituem em uma alternativa
para atuacdes diferenciadas dos envolvidos nos processos educativos da infancia,
sugerindo que fossem renovados os brinquedos atendo os protocolos sanitarios

(brinquedos plasticos faceis de lavar) (Instituicdo B, Proposta Pedagdgica, 2024, p.
13).

Observamos que, na solicitacdo registrada pela Instituicdo B, a necessidade de
renovagao refere-se a uma questdo sanitaria, inclusive por parte dos professores. Com vistas a

garantia dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas, percebemos que ¢
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necessaria uma maior aproximagdo com as concepcdes expressas na Proposta Curricular
(Fortaleza, 2024).

A necessidade dessas reflexdes e de (re)planejamento torna-se ainda mais
desafiadora no caso de instituigdes educativas que compartilham diferentes etapas da
educacdo, o que pode justificar, pelo menos em parte, que este aspecto da organizagdo dos
espacos, ambientes, relagcdes e materiais deva integrar uma centralidade maior nas praticas
pedagogicas, inclusive como pauta para formagdo em contexto e para uma reelaboragao da
Proposta Pedagogica.

Compreendemos que a fungdo do coordenador pedagogico da instituicdo, quando
dividida entre as atribui¢cdes de duas etapas distintas da Educagdo Bésica, estd sujeita ao
enfraquecimento das diferentes e complexas atribui¢des inerentes ao cargo. Essas atribuicdes
estdo descritas no documento Diretrizes Pedagogicas 2025 da Educacdo Infantil e tratam de
questdes complexas, como o acompanhamento ao planejamento e as praticas pedagogicas, ¢ a
formagao continuada dos professores.

Essas reflexdes sugerem a necessidade de buscar aproximar mais as propostas
pedagdgicas da proposta curricular do municipio; assim, os ambientes de aprendizagem
precisam ser planejados de forma a contemplar a triangulagdo Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento; Campos de Experiéncias; e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento (Fortaleza, 2020, p. 55), sendo, portanto, alinhados a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (2017).

Quanto aos espacos internos, também chamados de sala de referéncia, observamos
diferencas importantes entre as instituicdes A e B em relagdo a estrutura fisica e materiais,
uma vez que a primeira contempla a estrutura e os materiais do modelo PROINFANCIA
(algumas contam com ar-condicionado), enquanto a segunda apresenta estrutura fisica antiga,
com telhado aparente e a maioria dos materiais com sinais severos de uso, inclusive com a
estética comprometida. Esses apontamentos nao sdo irrelevantes, uma vez que também
compdem o curriculo.

Em rela¢do a organiza¢do dos espacgos e dos tempos, as Propostas Pedagogicas
apresentam aproximagado, baseando-se nos parametros da Proposta Curricular, contemplando
as rotinas e os tempos permanentes e diversificados.

Em suma, identificamos realidades bastante distintas, embora se tratando de
instituicdes educativas de uma mesma rede de ensino. Mesmo as Propostas Pedagdgicas

tenham apresentado consondncia com a proposta do municipio e com os documentos legais,
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os dados sdo indicativos de que a organizacdo da gestdo e a infraestrutura comprometem a
garantia dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento.

Ressaltamos que, em ambas as institui¢des, os documentos estavam atualizados e
acessiveis, bem como apresentaram a caracteristica de terem sido construidos de forma
democratica. Também destacamos a expressdo da centralidade da crianga como elemento
fundamental na pratica pedagdgica, que acreditamos ser mais desafiante na Institui¢ao B,
devido ao compartilhamento entre diferentes etapas da educagdo, e a estrutura com indicios

evidentes da necessidade de requalificagdo.
4.1.3 Descricdo dos participantes da pesquisa

A distribui¢ao dos dados sociodemograficos evidencia aspectos importantes do
perfil das participantes, considerando seu género, sua faixa etdria e seu estado civil. O Quadro

7, a seguir, mostra os dados relacionados a esses aspectos:

Quadro 7 — Estatisticas descritivas sociodemograficas das professoras

Género Feminino 100% 100% 100%
26 a 30 anos 0% 33,3% 16,7%
Faixa Etaria 36 a 40 anos 33.3% 0% 16,7%
41 a 45 anos 66,7% 33,3% 50%
51 a 55 anos 0% 33,3% 16,7%
Casado(a) 0% 100% 50%
Estado Civil | Relagao estavel 100% 0% 50%

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

A partir da interpretacao dos dados, foi evidenciado que todas as participantes da
pesquisa se identificaram com o género feminino. A faixa etaria predominante foi de 41 a 45
anos, totalizando 50% das participantes, com maior concentra¢ao na Instituicdo A. Observa-se
ainda uma clara distin¢do no estado civil: enquanto todas da Institui¢do B sdo casadas, as da
Instituicao A declararam estar em relagdes estaveis.

Os dados relacionados a formagdo e atuagdo profissional das participantes sao

demonstrados no Quadro 8, a seguir:
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Enquadramento Servidor(a) 100% 33,3% 66,7%
Funcional publico(a)
Temporario(a)/ 0% 66,7% 33,3%
Substituto(a)
Formaciao Graduagao 33.3% 33,3% 33,3%
Académica Pos-graduagao 66,7% 100% 83,3%
Ferramentas da Sim, 33,3% 33,3% 33,3%
Formacgao satisfatoriamente
Inicial Parcialmente 66,7% 66,7% 66,7%
Experiéncia na Atuaram 100% 100% 100%
Rede Particular
Etapas de Apenas Ed. Infantil 100% 100% 100%
Atuacio

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

No que diz respeito a formacdo e a inser¢do profissional, nota-se que as
participantes da Instituicdo A sdo, em sua totalidade, servidoras publicas efetivas, ao passo
que na Instituicdo B predominam contratos temporarios. A maioria das professoras possui
pos-graduacdo, totalizando 83,3%, sendo esse indice mais elevado entre as docentes da
Instituicao B.

As percepgoes acerca da efetividade da sua formagdo inicial variaram entre
satisfacdo plena e parcial nos dois grupos, predominando com 66,7% as percepcdes que
consideram que a formacgdo inicial atendeu parcialmente, ou seja, ndo forneceu todas as
ferramentas tedricas e praticas para o exercicio da fun¢do docente no dmbito da Educagao
Infantil.

Os dados evidenciaram também que todas as participantes tém experiéncias na
rede privada e exercem funcdes exclusivamente na etapa da Educagdo Infantil.

Ao analisarmos os dados referente ao desenvolvimento profissional e acerca da
formacdo continuada das professoras participantes da pesquisa, foram evidenciados os
diferentes perfis das professoras que atuam na Educa¢do Infantil da rede publica. Observemos

esses dados no Quadro 9 abaixo:
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Quadro 9 — Desenvolvimento profissional e formagao continuada das professoras

Busca por Sim 100% 100% 100%
Desenvolvimento
Profissional
Contribuicdo da Sim, 33,3% 66,7% 50%
Formacgao satisfatoriamente
Continuada Parcialmente 66,7% 33,3% 50%
Importancia dos | Muito importante 100% 100% 100%
Direitos de
Aprendizagem

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Quando se analisa o desenvolvimento profissional, demonstrado no Quadro 9,
observa-se que 100% das participantes demonstram engajamento em acdes formativas
continuas, como cursos, leituras e pesquisas. A avaliagdo sobre a formagdo continuada
promovida pela rede municipal divide-se de forma equilibrada entre percepcao satisfatoria e
parcialmente satisfatoria nas duas instituigdes, predominando na Institui¢do A a opinido de
que atende apenas parcialmente as expectativas (66,7%), enquanto na instituicdo B predomina
a opinido que atende satisfatoriamente as demandas formativas (66,7%). Esse dado evidencia
a diferenca no nivel de expectativa para com a Formag¢ao Continuada ofertada pela SME entre
as professoras da rede publica.

A unanimidade quanto a importancia dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento reforca o compromisso das profissionais com a qualidade da pratica
pedagdgica e a aceitabilidade das concepgdes apresentadas pelos documentos que compdem
as politicas para a Educacao Infantil.

Em articulagdo com esse movimento de qualificacdo constante, destacam-se as
motivacdes que levaram essas docentes a atuagao na Educagdo Infantil, as quais revelam
aspectos subjetivos e afetivos significativos. Tanto em uma institui¢do quanto na outra, foram
citados o encantamento com o desenvolvimento infantil e a ludicidade como elementos
centrais do trabalho com criangas pequenas. Além disso, algumas profissionais relataram
perceber uma afinidade natural ou facilidade no trato com essa faixa etdria, o que contribui

para o fortalecimento do vinculo com a pratica docente nessa etapa.
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4.2 As concepcoes dos professores sobre as Politicas Publicas para a Educacio Infantil e

os direitos de aprendizagem e desenvolvimento

Segundo Mainardes (2006), os aspectos descritos nos documentos normativos sao
corporificados mediante as concepg¢des do professor que planeja, executa e avalia as
experiéncias educativas, uma vez que estes exercem um papel ativo no processo de
interpretagdo e reinterpretacdo das Politicas Educacionais. Dessa forma, as concepgodes das
professoras t€ém implicagdes para o processo de implementacao das politicas.

Ao investigarmos sobre do conhecimento dos participantes da pesquisa acerca das
Politicas Publicas voltadas para a Educagdo Infantil, observou-se uma variagdo na
autopercepcdo acerca do nivel de familiaridade com os documentos normativos que

regulamentam essa etapa da educagdo, conforme visualizamos no grafico a seguir:

Grafico 1 — Autopercepcdo acerca do nivel de familiaridade com as Politicas

Publicas que regulamentam a Educagdo Infantil no Brasil

= Pleno conhecimento
= Nivel parcial de conhecimento
= Pouco conhecimento

Nao tenho esse conhecimento

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Observamos as respostas que confirmam essa familiaridade com a construgao das
Politicas Publicas e o conhecimento acerca dos documentos normativos. As avaliagdes das
professoras variaram entre pleno conhecimento (33%), nivel parcial de conhecimento (50%) e,
em minoria, pouco conhecimento (17%).

As professoras que afirmaram possuir pleno conhecimento complementaram sua
resposta destacando um empenho continuo em se manterem atualizadas em relacdo aos

documentos que orientam a Educacdo Infantil. J4 as participantes que consideraram seu
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conhecimento parcial ressaltaram que tém buscado ampliar sua compreensao por meio de
estudos e leituras.

Ao justificarem suas opgdes, esses dois grupos parecem indicar que realizam uma
busca por esse conhecimento de forma sistemdtica, com investimentos em sua atualizagdo e
formagao continuada, possibilitando que sua atuacdo profissional va além das praticas
pedagdgicas junto as criancas, mas exercendo também um papel politico.

Essas professoras parecem buscar a sintonia com 0os movimentos nacionais, na
constru¢do de um novo paradigma do atendimento a infancia, para além da realidade local
vivenciada no ambito municipal. Para que haja garantia dos direitos das criangas, ¢ importante
que os professores tenham essa atuagao ética e politica, principalmente se tratando de escolas
publicas, nas quais a maioria de seus usuarios vivem uma realidade de direitos basicos
negligenciados.

Destacamos que, no Brasil, a educagdo ¢ influenciada pelas desigualdades
estruturais do Pais, pelas condi¢des socioecondmicas dos territorios e pelas politicas locais.
Tais variagOes existem por diversos fatores historicos, sociais, culturais, econdmicos e
politicos, e se expressam, por exemplo, na infraestrutura das instituigdes, nas Propostas
Pedagogicas, nas condigdes de trabalho dos profissionais, na carga horaria, na faixa etéria
atendida, entre outros aspectos.

Conforme Oliveira (2011), Kramer (2003) e Corsino (2012), essas questoes
também estdo imbricadas com a propria construgdo da identidade dessa etapa de ensino, que,
historicamente, busca a superacdo de posigdes antagonicas e fragmentadas, advindas de seu
percurso histérico no Brasil como politica social assistencialista. Como heranca, amargamos
uma desvalorizacdo historica dessa etapa educacional, o surgimento de variadas formas de
atendimento, bem como de concepg¢des, principalmente acerca do papel do cuidar e educar na
etapa da Educacdo Infantil, influenciando até hoje a forma como o atendimento ¢ organizado
e o imaginario docente.

Dessa forma, conhecer o percurso das Politicas Publicas e as concepgdes que
permeiam as construgdes acerca da nova identidade dessa etapa da educagdo a partir da
Constituicao de 1988, quando o atendimento em creches e pré-escolas ¢ concretizado como
direito social das criangas e como dever do Estado com a educagdo, ¢ garantir o envolvimento
desse professor com as intensas transformacdes e revisao de concepgdes sobre a educacao de
criancas em espagos coletivos, de selecdo e fortalecimento de praticas pedagogicas

mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das criangas.



123

Familiarizar-se com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) transcende o
cumprimento de uma exigéncia normativa, mas constitui um compromisso ético, politico e
pedagogico do professor com a infancia e com a oferta de uma educagdo de qualidade. Ao
dialogar com fundamentos tedricos cldssicos e contemporaneos sobre o desenvolvimento
infantil, a BNCC sustenta praticas pedagogicas intencionais, criticas e reflexivas, que
reconhecem a crianga como sujeito de direitos e protagonista de sua aprendizagem.

Quando questionadas sobre sua compreensdo acerca dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas, Ana, Antonia ¢ Aurora se limitaram a citar
alguns direitos que conheciam. Enquanto Beatriz, Betina e Barbara discorreram sobre as

compreensdes que tinham acerca do assunto, como ¢ possivel verificar no Quadro 10:

Quadro 10 — Concepcdo das professoras sobre os Direitos de Aprendizagem de

Desenvolvimento (BNCC-EI)

)

Ana “Conhecer, explorar, participar.’

Antonia | “Brincar, participar, conhecer-se, conviver, explorar e expressar.”

Aurora | “Direito a conhecer-se, expressar-se.”

Beatriz | “Sdo um conjunto de direitos que visam garantir que as criangas aprendam e

se desenvolvam. Conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e

’

conhecer-se.’

Betina | “Sdo aprendizagens/vivéncias as quais as criangcas devem ter acesso

independente do lugar onde moram, posi¢do social ou etnia. Brincar, explorar,

)

participar, conhecer.’

Barbara | “Quando penso em direito, logo me vem a cabega: desenvolvimento integral,

1

protegdo e cuidado, participagdo e expressado.’

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

De acordo com a BNCC-EI (Brasil, 2017), os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento asseguram, na Educacdo Infantil, as condigdes para que as criancas
aprendam em situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as
convidem a vivenciar desafios e a se sentirem provocadas a resolvé-los, podendo construir
significados sobre si, os outros e 0 mundo social e natural.

Ao referir-se aos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento como um
“conjunto de direitos”, a fala da professora Beatriz indica que esses direitos ndo sao isolados,

mas sim interconectados. A resposta destaca a importancia de garantir que as crian¢as nao
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apenas aprendam, mas também se desenvolvam de maneira integral. Isso porque a garantia
dos direitos pode promover habilidades sociais, emocionais e cognitivas, essenciais para a
formacao da identidade e para a interagdo com o mundo.

A professora Barbara também apresenta essa percepcdo, ao mencionar
desenvolvimento integral, reconhece a importancia de considerar todas as dimensdes do
desenvolvimento da crianga: fisica, emocional, social e cognitiva, em um contexto que
favoreca seu aprendizado. A inclusdo de protecao e cuidado em sua fala parece indicar a
necessidade de um ambiente seguro e acolhedor, onde as criangas possam explorar e aprender,
sem medo, o que ¢ fundamental para seu bem-estar e desenvolvimento saudavel. Isso, por sua
vez, também implica que os adultos e institui¢des tém a responsabilidade de garantir que as
criangas estejam protegidas de qualquer forma de violéncia ou negligéncia.

No contexto das Politicas estudadas, “cuidar e educar” se afirmam como
indissociaveis no processo educativo, ndo devendo existir diferenciagdes no curriculo ou na
rotina das criangas sob pretexto de qualquer nomenclatura institucional ou critério como
classe social, raca ou género, aspectos fundamentais na compreensdo das DCNEI (Brasil,
2009).

Ao relatar sobre participagdo e expressao, Barbara ainda enfatiza a importancia de
ouvir as vozes das criangas e permitir que elas se expressem. Esse aspecto ¢ imprescindivel
para o desenvolvimento da autonomia e da identidade dos meninos e meninas, € pode
promover um ambiente de aprendizado mais inclusivo e respeitoso. Conforme expressa
Oliveira (2010), a escuta das criangas promove praticas que dialogam com o contexto social e
cultural no qual estdo inseridas.

Por sua vez, a resposta apresentada por Betina acrescenta um outro aspecto a essa
discussdo: a perspectiva inclusiva da educagdo. A mencdo de que as criangas devem ter acesso
aos direitos de aprendizagem, enquanto vivéncias, independentemente de sua localizagao,
posi¢do social ou etnia destaca a importancia da equidade na educagdo. Isso ¢ fundamental
para garantir que todas as criancas, independentemente de suas circunstincias, tenham
oportunidades iguais de desenvolvimento. Isso demonstra uma compreensao clara dos direitos
das criangas em relagdo a aprendizagem e desenvolvimento, alinhando-se aos principios da
BNCC que promovem a equidade, a inclusdo e a valorizagdao das experiéncias de vida das
criangas.

Investigamos a percepgdo das professoras sobre os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento vivenciados no cotidiano das criangas nas instituicoes. Ao identificar

situacOes vivenciadas pelas criancas em que os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento
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foram garantidos, as professoras fizeram associagdes relacionadas a cada direito. Optamos por
elencé-los nesta andlise na ordem em que estdo dispostos no texto legal da BNCC (Brasil,
2017) a saber: conviver; brincar; participar; explorar; expressar-se; conhecer-se.

Dessa forma, observe a Figura 6 a seguir, com as percepcdes sobre o direito de

conviver:

Figura 6 — A garantia do direito de conviver na percepc¢do das professoras

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

A BNCC expressa que as criangas possuem o direito de conviver com outras
criancas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando diferentes linguagens,
ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relagdo a cultura e as diferengas
entre as pessoas (Brasil, 2017). Esse trecho expressa um principio fundamental que norteia as
politicas publicas de Educacdo Infantil no Brasil, alinhando-se as concepgdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI), que consideram as interagdes ¢ a
brincadeira como o que ela denomina de eixo estruturante das praticas pedagogicas. Viver em

proximidade; ter convivéncia, ter relagdes cordiais; dar-se bem, adaptar-se, habituar-se a
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condi¢cdes extrinsecas (fisicas, culturais etc.); compartilhar do mesmo espago; coexistir; esses
sdo alguns significados dessa palavra, de acordo com os dicionarios da lingua portuguesa.

A compreensdo das professoras, expressa por meio das associagcdes que elas
fizeram ao direito, indica que, ao planejar e promover as experiéncias no cotidiano da
instituicdo, necessariamente, deve haver uma intencdo direta em promover essa interacao,
tanto entre as criangas, como entre criangas ¢ adultos. Uma vez que elas compreendem que €
mediante este aspecto que as criangas irdo ampliar seus repertorios, elas parecem validar as
interacdes como meio privilegiado de promogao do desenvolvimento integral das criangas de
0 a 5 anos de idade.

Compreendemos entdo que a convivéncia ¢ a possibilidade de estabelecer
interagcdes que promovam o respeito, a empatia € a construcdo de vinculos afetivos. Essa
convivéncia favorece o desenvolvimento socioemocional e ético das criangas, conforme
destaca Vygotsky (1991), ao enfatizar que o desenvolvimento ocorre por meio da interagdo
social, tendo o outro um mediador essencial do aprendizado.

As respostas das professoras Barbara e Betina expressam essa compreensao
fundamental, em que os meios pelos quais as criangas vivenciam esse direito em seu cotidiano
estdo diretamente relacionadas as interagcdes ndo somente com outras criangas, mas também
entre criangas e adultos. Elas destacam a participag¢do das criangas no projeto intergeracional e
a participacdo dos avds na experiéncia de plantio, que envolveu principalmente a interagao
entre adultos e criangas, de forma mais individualizada. A promogao desses momentos rompe
com a perspectiva ultrapassada da necessidade de todas as criangas estarem realizando a
mesma atividade da mesma forma, e ¢ percebida somente no coletivo, no qual a sua
individualidade se dissolve completamente.

Outro aspecto que indica ter sido bem compreendido ¢ a alternancia das propostas
em pequenos grupos, sugerida na fala da professora Betina, com a interagdo em grupos
maiores indicada na fala da professora Antonia. A estratégia de diversificar os grupos € um
movimento fundamental, o qual estd expresso na concep¢do do direito na BNCC (Brasil,
2017, p. 38) e destacado na proposta curricular do municipio, uma vez que possibilita trocas
mais ricas entre os pares, que as proprias criancas formam, seja de forma transitoria ou de
forma a manifestar suas preferéncias quanto as criancas com as quais prefere brincar/interagir.

A vivéncia em diferentes configuragdes de agrupamento (pequenos e grandes
grupos) permite que a crianca aprenda a negociar sentidos, a compartilhar ideias e a construir

conhecimento de forma coletiva. Cumpre destacar que a diversidade de experiéncias nos
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grupos favorece uma aprendizagem mais rica e complexa, ampliando os repertdrios sociais e
culturais das criangas.

Observamos outro aspecto indicado no documento Orientagdes para Organizagao
de Rotinas na Educac¢ao Infantil (Fortaleza, 2023), que ¢ a utilizagdo de ambientes internos e
externos para a vivéncia de outras possibilidades de exploragdo. A resposta da professora
Beatriz sugere essa compreensao de que esse direito pode ser promovido tanto no ambiente da
sala de referéncia como nos diversos ambientes externos da institui¢cao. A professora Antonia
(ao se referir ao patio) e a professora Betina (ao se referir ao espaco da horta) trazem
evidéncias que esse aspecto também ¢é vivenciado nas suas praticas pedagogicas.

A defini¢do desse direito expressa pela BNCC (Brasil, 2017) também faz alusao
as diferentes linguagens da crianca. Loris Malaguzzi, fundador da abordagem de Reggio
Emilia, introduz essa ideia ao afirmar que a crianga possui cem linguagens para se expressar €
compreender o mundo (Edwards; Gandini; Forman, 2016). O uso de multiplas linguagens
(verbal, corporal, pléastica, musical, entre outras) também ¢é defendido pelas DCNEI (Brasil,
2009), que destacam a importancia da expressdao em suas diferentes formas como meio de
comunicagdo e elaboracdo do pensamento, portanto de aprendizagem.

A fala da professora Beatriz, ao compreender a efetivacdo do direito de conviver
por meio da “participagdo das criangas nos eventos’ promovidos pela instituigdo parecem
fazer referéncia a valorizagdo das multiplas linguagens das criangas, uma vez que,
culturalmente, as criancas realizam apresentacdes artisticas ou participam de exposi¢des de
suas produgdes nesses eventos.

Assim, a percepgao da professora Ana associa o direito de conviver a construcao
da propria identidade da crianca e também a percepcdo do outro, como elementos
fundamentais para a efetivacdo desse direito. De fato, a constru¢do da identidade e da
alteridade sdo centrais no processo de formacdo infantil, conforme aponta Kuhlmann Jr.
(2015), ao afirmar que o reconhecimento de si se da também pelo reconhecimento do outro,
sendo a Educacdo Infantil um espago privilegiado para essa construcao ética e social.

A valorizagdo da diversidade e o respeito as diferencas sdo principios
constitucionais e estdo presentes em todos os documentos legais apresentados nesta pesquisa.
Retomando a perspectiva de Paulo Freire (1996), a educacao deve ser dialdgica, critica e
inclusiva, promovendo o reconhecimento e a valorizacdo das diferentes identidades culturais.

Em suma, as andlises acerca do direito de conviver evidenciaram alguns
elementos importantes a serem considerados, como: a perspectiva da construgdo da propria

identidade; a perspectiva do outro, ou seja, da sua inser¢ao em um grupo, € a socializagdao ou
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envolvimento nas diferentes propostas/experiéncias. Queremos chamar atengdo para a
resposta da professora Aurora, a qual expressa: “conviver com outras criangas” para definir o
direito de conviver, que ¢ muito mais amplo. Dessa forma, a professora parece ter um
repertorio restrito acerca desse direito, baseando sua resposta no senso comum oOu no
significado estrito da palavra.

Gostariamos de enfatizar, nesse ponto, que os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento nao devem ser concebidos de forma fragmentada, estanque, como o proprio
texto legal alerta os leitores, tendo em vista o principio da integralidade.

Embora “conviver” seja algo inerente ao processo de estar inserido em um grupo,
como ser que observa, questiona, levanta hipdteses, conclui, faz julgamentos e assimila
valores e que constréi conhecimentos e se apropria do conhecimento sistematizado por meio
da acdo e nas interacdes com o mundo fisico e social, a garantia do direito de conviver nao
deve resultar no confinamento dessas aprendizagens a um processo de desenvolvimento
natural ou espontaneo.

Assim, os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento sdo definidos e devem
ser percebidos também de forma individualizada, com vistas a garantir a intencionalidade
educativa as praticas pedagdgicas na Educagdo Infantil que garanta cada direito, tanto na
creche quanto na pré-escola.

Essa intencionalidade consiste na organizacdo e proposi¢do, pelo educador, de
vivéncias que permitam as criangas experiéncias diversificadas, considerando as praticas da
vida cotidiana em articulacdo ao conhecimento de si € ao outro, do conhecimento e da
compreensdo das relagdes com a natureza, com a cultura e com a producao cientifica, pois
parte do trabalho do educador € refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o
conjunto das praticas e interagdes, garantindo a pluralidade de situagdes que promovam o
desenvolvimento pleno das criangas.

Dessa forma, o direito de conviver, por exemplo, estd visceralmente ligado ao
direito de brincar, visto que esta ¢ a forma da crianca ser e estar no mundo nessa fase da vida,
confirmando, assim, essa integralidade que destacamos, e também a necessidade de serem
percebidas pelo educador de maneira individualizada, pelas especificidades que cada direito
agrega, garantindo, assim, que sejam contempladas em sua intencionalidade pedagodgica.

Assim, a Figura 7 mostra a percepg¢ao das professoras acerca do direito de brincar:
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Figura 7 — A garantia do direito de brincar na percep¢ao das professoras

Faz de conta
ANA
Explorar todos os ' Mr:;f;‘;. gt;i!:;;:s,
ambientes da At
escola rincadeiras
-antigas
L ANTONIA
Brincar
livremente Projeto patio
sala, escolhendo ritticallcato
os brinquedos AURORA
SEUNG AR
Parquinho,
momentos livres
na sala,
recreacio
BEATRIZ

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Esse direito refere-se ao ato de brincar cotidianamente de diversas formas, em
diferentes espacos e tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produ¢des culturais, seus conhecimentos, sua imaginacao, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas,
sociais e relacionais (Brasil, 2017, p. 38).

A defini¢do expressa na BNCC sintetiza uma concep¢do contemporanea e
integrada da Educacdo Infantil, a qual reconhece o brincar como atividade primordial e
estruturante do desenvolvimento infantil. De acordo com os principais tedricos da area, o
brincar se configura como linguagem propria da infancia, por meio da qual esta constroi
saberes, estabelece relagdes e se apropria da cultura.

Dessa forma, o brincar assume papel central na formagao integral da crianca. Mais
do que uma atividade espontinea, o brincar ¢ um eixo norteador das praticas pedagogicas
(Brasil, 2009) e ¢ capaz de articular os aspectos cognitivos, afetivos, motores, sociais €
culturais do desenvolvimento infantil. No contexto da BNCC (Brasil, 2017), configura-se

como um direito.
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No contexto da garantia dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, o
brincar ndo se restringe a momentos de intervalo ou recreagdo. Trata-se de uma pratica que
potencializa a aprendizagem, pois possibilita que a crianca explore o mundo, crie hipoteses,
tome decisoes, lide com frustragdes e desenvolva habilidades sociais e cognitivas.

Brincar ¢, portanto, um direito, uma linguagem e uma forma de aprender. Ao
garantir momentos de brincadeira diversos, em diferentes contextos e com multiplos parceiros,
a Educacao Infantil cumpre seu papel de assegurar as criangas experiéncias culturais ricas,
aprendizagens significativas e desenvolvimento integral. Reconhecer o brincar como eixo
estruturante do curriculo ¢ um passo essencial para uma educagdo comprometida com os
direitos da infancia e com a valorizagao de sua cultura.

Ao identificar como se da a garantia desse direito no cotidiano das criangas nas
instituicdes pesquisadas, as professoras apontam varios elementos que constituem e integram
a concepcao descrita na BNCC (Brasil, 2017) e em outros documentos legais, como as
DCNEI (Brasil, 2009). As respostas de Ana, Antonia e Béarbara evidenciam a necessidade da
diversificacdo das experiéncias ao planejar e promover a brincadeira no ambiente escolar. Ana
utiliza somente a expressdo ‘faz de conta” para expressar seu entendimento das formas como
as criangas devem ter esses direitos garantidos. Vygotsky (1991) reconhece que o brincar,
especialmente o faz-de-conta, permite a crianca internalizar regras sociais € pap€is culturais.
Para esse autor, no brincar de faz-de-conta, a crianc¢a ndo copia a realidade, mas a transforma
de forma criativa, atribuindo novos significados as experiéncias vividas, produzindo cultura.
O brincar ¢ compreendido, entdo, como um espaco privilegiado para o desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores.

J4 a resposta de Antonia reconhece que a brincadeira pode ocorrer por meio de

’

“musicas, dangas e brincadeiras antigas”, ou seja, brincadeiras tradicionais da cultura
popular. De fato, ao brincar, a crianca tem acesso a diferentes manifestagdes da cultura:
histérias, musicas, dangas, tradicdes, objetos simbodlicos. Sua percepcdo coaduna com as
perspectivas de Vygotsky (1991), ao afirmar que o brincar ¢ uma forma de expressao
simbolica por meio da qual a crianga internaliza e recria elementos do mundo cultural. O
brincar €, portanto, também um ato cultural, no qual a crianca ndo apenas reproduz o que
observa, mas ressignifica o mundo a sua maneira. Na linguagem de Freire (1996), todo ato
educativo deve ser um ato cultural, carregado de significado, didlogo e liberdade. Nesse

contexto, o brincar assume uma forma de leitura e reescrita do mundo, ou seja, ¢ um ato

criador.
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Barbara também utiliza apenas uma expressdo para definir a garantia desse
direito: “Explorar todos os ambientes da escola”, reconhecendo que, por ser uma linguagem,
ndo se restringe a um local ou tempo especifico para ocorrer, mas deve acontecer em todos os
ambientes e tempos da rotina. Essa exploracdo, entretanto, ndo deve estar fadada ao
espontaneismo, a exploragdo pela exploracdo, mas deve estar imbuida de uma
intencionalidade pedagdgica, cuja incumbéncia € do professor, que planeja as experiéncias no
ambito da instituicdo educativa.

Destacamos que a BNCC (Brasil, 2017) enfatiza a necessidade da
intencionalidade educativa, entendida como a acdo deliberada do educador em planejar e
oferecer experiéncias que possibilitem a crianga se conhecer, compreender o outro e
estabelecer relagdes com a natureza, a cultura e o conhecimento cientifico. Essas experiéncias
devem se refletir em praticas cotidianas, como os cuidados pessoais (alimentagdo, vestuario,
higiene), as brincadeiras, as experimentacdes com diferentes materiais, o contato com a
literatura e a convivéncia com outras pessoas. Nesse contexto, o papel do educador envolve
refletir, planejar, organizar, mediar e acompanhar as praticas e interagdes, assegurando uma
diversidade de experiéncias que favorecam o desenvolvimento integral das criangas.

A definicao trazida pela BNCC (Brasil, 2017) acerca do direito de brincar aponta
ainda para a importancia da organizacdo do ambiente educativo e da rotina escolar para a
garantia do brincar. A resposta da professora Betina coaduna com esse pensamento: para ela,
“brincar livremente em sala, escolhendo os brinquedos” consolida a garantia do direito de
brincar. Dessa forma, a professora expressa a importancia da organiza¢do dos ambientes da
sala de referéncia para a qualidade da experiéncia ludica.

A professora Beatriz também acredita que estd garantindo o direito de brincar ao
propiciar “momentos livres em sala”. Mais uma vez cabe analisarmos que esses momentos
citados pela professora devem ser livres no sentido de permitir as escolhas da crianga,
exigindo do professor uma organizacdo planejada com intencionalidade, € ndo como um
processo natural ou espontaneo, conforme alerta a BNCC (Brasil, 2017).

Concordamos com Edwards, Gandini e Forman (2016), os quais consideram o
ambiente o terceiro educador, ao lado do adulto e da crianca. Ambientes ricos ¢ convidativos,
com materiais diversos e possibilidades abertas, estimulam a curiosidade, a pesquisa ¢ a
expressao ludica. O tempo também ¢ um importante elemento a ser considerado no ato de
planejar. Destacamos que o documento da rede municipal Orientagdes para Organizacdo de

Rotinas na Educac¢do Infantil (Fortaleza, 2023) orienta a respeito das rotinas que devem ser
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organizadas e planejadas pelos(as) professores(as), considerando tempos, espacos, interagdes
e materiais a serem utilizados durante as experiéncias com bebés e criangas.

Observamos que em quatro das seis respostas das professoras acerca da garantia
do direito de brincar houve uma associacao direta aos espacos da institui¢dao, exemplo: “pdtio
naturalizado” (professora Aurora), “parquinho” (professora Beatriz), “sala”, referindo-se a
sala de referéncia (professoras Beatriz e Betina). Percebemos que fazer a associacdo da
garantia de um direito a um espaco da institui¢ao (fisico), € ndo a uma consequéncia de uma
estratégia intencional e planejada pelo professor, pode indicar uma visdo limitada e
reducionista da pratica ludica.

Como defendido pelos diversos autores citados nesta se¢do, o brincar na infincia
¢ uma atividade rica e multifacetada, que vai muito além de um espago fisico ou até mesmo
de uma atividade especifica, podendo ocorrer em diferentes contextos e ambientes. O perigo
de associar o brincar apenas ao parquinho (ou a outro espaco fisico especifico) ¢ perder a
oportunidade de conceber o brincar como essa experi€éncia mais ampla, que envolve o uso de
materiais diversos, a criacdo de historias, a interagdo com diferentes parceiros (adultos e
outras criangas), pesquisas e exploracao de novas ideias.

O parquinho ou patio naturalizado ¢ um ambiente importante para o
desenvolvimento motor da crianga, proporcionando atividades de ampla movimentagao que
contribuem para a coordenagdo motora e a percep¢ao corporal, mas ele ndo abarca toda a
complexidade da brincadeira, entendida como uma linguagem. O brincar vai além, podendo
envolver atividades de explora¢do sensorial, expressdo artistica, resolugdo de problemas e
construcao de identidade.

As interacdes, como eixo estruturante da pratica pedagdgica, juntamente a
brincadeira (Brasil, 2009), também deve ser alvo de planejamento por parte do professor, uma
vez que a interacdo com diferentes parceiros, seja entre as criangas ou com adultos, ¢
fundamental para o desenvolvimento social e emocional. O brincar ¢ uma experiéncia
integral, que envolve o corpo, a mente, as emocdes e as relagdes sociais. Wallon (2007)
enfatiza que a afetividade ¢ a base do desenvolvimento, e ¢ na relacdo com o outro, tanto no
brincar, como fora dele, que se constitui a propria identidade da crianga. A brincadeira
mediada por afetos positivos favorece a seguranca emocional, a empatia e a sociabilidade.

Logo, ¢ importante a percep¢ao da importancia de o professor planejar o brincar
para garantir que esse direito seja vivenciado, destacando o papel da imaginacdo e da
criatividade, pois, de acordo com Piaget (1978), a atividade simbdlica ¢ uma forma da crianca

antecipar, representar e transformar a realidade, e, para Vygotsky (1991), a imaginacao ¢ uma
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ferramenta para construir novos significados a partir da experiéncia vivida pela crianga.
Malaguzzi (2016) amplia essa discussdo ao destacar que a criatividade nao ¢ uma habilidade
isolada, mas um modo de pensar e estar no mundo, acessivel a todas as criangas quando elas
tém liberdade para expressar suas ideias com diferentes materiais, linguagens e suportes
(Edwards; Gandini; Forman, 2016).

Dessa forma, podemos concluir que, quanto mais diversificadas forem as
possibilidades oferecidas as criangas, maiores serao as oportunidades de desenvolverem a
brincadeira, pois um ambiente de aprendizado que compreende o brincar como pratica
educativa (e como um direito a ser garantido) deve oferecer uma diversidade de estimulos,
espacos e materiais didaticos, além da promoc¢ao de uma variedade de situagdes de interagao.

A crianca necessita de diferentes contextos para explorar sua imaginacdo e
criatividade. Brincadeiras em grupo, como rodas de conversa, dramatizagdes,
experimentacdes sensoriais, entre outras, promovem um desenvolvimento integral,
respeitando as especificidades nessa etapa da vida, bem como suas linguagens.

Destacamos, nesta analise, que, embora dada a importancia da brincadeira
compreendida como o faz de conta, apenas uma professora, das 6 participantes, associou
diretamente o brincar como direito a este. Quatro professoras associaram a garantia desses
direitos a espacos fisicos ou estratégias pedagdgicas, o que pode indicar uma compreensao
equivocada que o brincar sé acontece em determinados espacos.

Percebemos que somente uma professora citou o ato de escolher por parte da
crianca de forma direta, o que pode ser um indicativo de que héd a necessidade de adesdo de
todas as professoras quanto a proposta curricular do municipio no que tange a organizagao
dos espagos e materiais € ao exercicio da cidadania, que busca integrar a possibilidade de
realizar escolhas na vida cotidiana da crianga, e ndo somente em momentos especificos ou
realizagdo de atividades.

Identificamos ainda que as duas professoras que se referiram ao brincar
livre/livremente associaram diretamente esse momento a sala de referéncia, o que pode
indicar adesdo a proposta dos contextos/cantinhos na sala de referéncia, possibilitando a
crianga expressar seus interesses, necessidades e individualidades.

Finalizamos acrescentando a analise das percepcdes das professoras ao direito de
brincar a necessidade de aprofundar a compreensao legal acerca desse direito, expresso nos
termos e elementos da politica, dada a sua centralidade e importancia para a estruturagdo de
toda a pratica pedagdgica do professor e, consequentemente, central na garantia de todos os

Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento. Ao ampliar a concepg¢ao de brincar, levando-o
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para diferentes contextos e materiais, a crianca tem a oportunidade de explorar o mundo de
maneiras mais ricas e criativas, promovendo seu desenvolvimento de forma mais completa e
significativa. Apoiados na perspectiva da integralidade apresentada, seguimos quanto a
concepcao legal do direito de participar, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento
da gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo das
atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos
ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando (Brasil, 2017, p. 38).

Nessa perspectiva, os documentos que compdem as politicas publicas para a
Educacdo Infantil consideram a participa¢ao nao somente um direito, mas uma condi¢do para
o efetivo exercicio da cidadania desde a infancia. Assim, constitui um dos pilares da educagao
voltada para a formacao cidada. Na perspectiva dos direitos humanos, a participa¢ao nao se
limita ao ato de estar presente em determinadas atividades, mas envolve a escuta, o didlogo, a
possibilidade de expressdo e de tomada de decisdo, reconhecendo as criangas como sujeitos
historicos, sociais e de direitos (Corréa, 2014). Dessa forma, observe na Figura 8§ a percepcao

das professoras acerca do direito de participar:

Figura 8 — A garantia do direito de participar na percep¢ao das professoras
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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A partir da Figura 8, podemos identificar que existe uma compreensao quase
unanime que concebe diretamente a garantia desse direito ao simples envolvimento/presenga
em atividades especificas, ou momentos da rotina especificos. Cinco, das seis professoras,
restringiram o direito de participar de estratégias pedagogicas.

A professora Ana, por exemplo, expressa que a garantia desse direito se da nas
“atividades propostas” e nas atividades de “constru¢do de brinquedos”. Ja& a professora
Betina cita as “praticas de escrita, quando o professor produz cartaz escrito com as
criangas”. De fato, esses momentos citados por essas duas professoras podem ser de
participagdo das criangas, porém a compreensao desse direito vai além dessa concepgao, além
do seu envolvimento nas propostas.

A garantia desse direito deve ser efetivada em todas as agdes que envolvem a
pratica pedagdgica, mediante a escuta, o planejamento, a documentagdo, a reflexdo, o
replanejamento, considerando suas individualidades, necessidades, curiosidades, promovendo,
assim, participagao e cidadania.

A cidadania, entendida neste contexto como o exercicio pleno dos direitos civis,
politicos e sociais, deve ser assegurada a todos os sujeitos, independentemente da idade. No
entanto, historicamente, como discutimos, a infiancia foi vista somente como uma fase de
preparagdo para a vida adulta, negando-as enquanto sujeitos de direitos.

A partir das Gltimas décadas, principalmente com a promulgacdo da CF (Brasil,
1988) e do Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (Brasil, 1990), houve um avango
significativo no reconhecimento das criangas como cidaddos plenos, capazes de participar
ativamente da sociedade. O Estatuto da Crianca e do Adolescente refor¢a que a infancia nao
deve ser concebida apenas como um periodo de preparagdo para a vida adulta, mas como uma
etapa da vida plena de significado, na qual a crianca exerce cidadania de forma ativa e
progressiva (Brasil, 1990).

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC, por sua vez, amplia essa
abordagem ao estabelecer, como uma das competéncias gerais da Educacdo Bésica, a
cidadania, o que implica agir pessoal e coletivamente com autonomia, flexibilidade,
resiliéncia e determinacao, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios (Brasil, 2017).

A mesma problematizagdo aplica-se a perspectiva das professoras que associam a
garantia desse direito a tempos de rotina. Na Figura 8, € possivel perceber que Aurora associa

o direito de participar & “roda de conversa”, enquanto Beatriz cita “momentos da rotina da
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sala, eventos e projetos”. Embora seja esperado que todas as criangas participem com suas
falas em momentos que a professora considera ser uma roda de conversa, ou com dangas e
outras expressdes em eventos, por exemplo, podemos inferir que, mesmo nesses momentos,
pode haver criangas que nao se envolvem, que nao estao interessadas nas propostas naquele
determinado tempo da rotina. Isso parece justificar que essa concepcdo pode ser limitada e
limitante dessa ampla participagdo como direito.

A participacdo ativa das criangas na Educagao Infantil ¢ um principio fundamental
para uma pratica pedagdgica democratica, inclusiva e promotora do desenvolvimento integral.
Tal perspectiva enfatiza o envolvimento das criangas tanto no planejamento quanto na
realizacdo das atividades e da vida cotidiana, e encontra respaldo nos marcos legais e
conceituais que orientam a Educagdo Infantil no Brasil, em especial nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI).

Portanto, a escuta qualificada por parte dos educadores, a valorizagdo das
diferentes linguagens infantis e o reconhecimento das criangas como interlocutoras validas no
processo pedagdgico sdo aspectos centrais para a concretizagdo desse direito. Esses elementos
ndo foram percebidos a partir das respostas das professoras, mas a partir dos registros
realizados nas observagdes dos espagos internos ¢ externos das institui¢cdes. Foi possivel
perceber indicios dessa participagdo como direito. Vale ressaltar que, no contexto em que se
vive a participagdo como um principio, toda a comunidade encontra representacdo, € as
criangas ndo sdo subalternizadas, mas seu lugar ¢ destacado.

Registramos, na Instituicdo A, elementos que sugerem essa ideia de participacao.
Logo na entrada da instituicdo, um grande banner colorido sinaliza a todos, que entram pelo
portao principal, o foco nos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, citando um a um.
Essa acdo da ciéncia aos pais e diversos profissionais da escola a centralidade que a garantia
desses direitos ocupa. A Proposta Pedagogica encontra-se disponivel & comunidade em um
cavalete enfeitado. Também observamos que a instituicao € toda identificada por “ruas”, com
placas que as nomeiam. As ruas receberam nomes de personalidades da comunidade escolar,
conhecidos por todos, em uma homenagem prestada a partir da escolha de forma democratica,
em um processo que foi significativo para aquela comunidade.

Observamos ainda, em todas as paredes, a presenca de banners e impressoes
plastificadas com Documentagdes Pedagogicas, produzidos a partir de projetos ou sequéncias
didaticas ja vivenciadas nas diferentes turmas. Neles, os escritos das professoras e as fotos das
criangas sdo afixados em altura que elas podem ter acesso sem esfor¢o. Também havia placas

explicativas proximo as portas de cada sala com os tempos da rotina, sendo, mais uma vez,
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evidenciados com fotos das criangas em suas agdes cotidianas, para que os pais possam saber
o que seus filhos fazem enquanto estdo no CEI, assim como também as proprias criancas
possam ir tomando consciéncia desses momentos que vivenciam na rotina.

Nas salas de referéncia, sao organizados os cantinhos/contextos, com sinais de uso
pelas criangas. Fotos das familias com as criangas da turma também compdem um espago da
sala. Produgdes artisticas das criangas enfeitam as paredes. Os espacos comuns, como patio e
refeitério, tinham marcas das criangas, bem como o muro interno da instituicdo era todo
pintado por elas. Registramos, em uma dessas Documentacdes Pedagogicas expostas nas
paredes, as evidéncias de um projeto nomeado “Embud”, o qual corresponde a diversas
experiéncias de pesquisa e exploragdo que surgiram da curiosidade manifestada pelas criangas
ao encontrarem um embud no parque da instituicdo. A professora registrou esse fato que
ocorreu durante outra experiéncia e resolveu planejar a partir dessa curiosidade das criangas.

Em consonancia com a pedagogia da escuta, proposta por Loris Malaguzzi
(Edwards; Gandini; Forman, 2016), observamos que esses sdo indicativos de que a crianca
aprende na interagdo com os outros € com o meio. O educador, nesse contexto, ndo ¢ um
transmissor de conhecimento, mas um mediador atento as expressoes infantis. Dessa forma, o
planejamento é coconstruido, partindo das curiosidades e interesses do grupo, o que promove
engajamento, sentido e aprofundamento dos aprendizados. Estes seriam exemplos do direito a
participacgao efetivado nas praticas pedagogicas do professor.

A concepcao de participagdo, portanto, estd ligada a ideia de protagonismo
infantil, na medida em que as criangas sdo chamadas a atuar como agentes ativos na
construgdo de seus proprios saberes e das relagdes sociais. O protagonismo da crianga, no
entanto, exige um professor protagonista que, por meio da escuta sensivel, permite que a
crianca se envolva de forma ativa nas decisdes sobre brincadeiras, materiais, ambientes e
rotinas. Nessa perspectiva, cabe ao professor criar oportunidades para que elas se
desenvolvam em suas diferentes linguagens, ou seja, em suas multiplas formas de expressar
suas ideias, sentimentos e conhecimentos, € que ¢ incumbéncia do adulto criar contextos para
que essa expressao aconteca de forma legitima e respeitosa, estando presente nas diferentes
etapas do fazer pedagogico (Edwards; Gandini; Forman, 2016).

Na Instituicdo B, em contraste, observamos, de forma predominante, pinturas
realizadas por adultos nas paredes dos corredores e também dentro das salas de referéncia. Os
personagens retratados, por sua vez, fazem parte de uma cultura globalizada, com apelo
comercial, e elevadas a uma altura incompativel com a visualizagdo das criancas. Algumas

prateleiras das salas de referéncia também estavam a uma altura elevada, impossibilitando o
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manuseio pelas criangas dos materiais. Algumas estantes baixas guardavam materiais diversos
ou cadernos/livros, mas sem uma organizagao e estética convidativa as criangas, denotando a
falta de intencionalidade pedagdgica na organizagdo dos espagos ¢ materiais. Em algumas
salas, a organizacdo das cadeiras denotava uma estética aproximada a do ensino fundamental,
incompativel com a proposta do espaco como outro educador, apresentada como proposta nos
documentos da SME.

Esses fatores nos levam a inferir que a participagdo, como direito, precisa ser
evidenciada nas praticas pedagogicas e também nos espagos € ambientes da instituicdo, uma
vez que estes sdo reveladores de concepgdes. A promocao das reflexdes, tendo como base as
orientacdes da SME, devem permear os momentos de planejamento, de formacao continuada,
formagdo em contexto, além do acompanhamento das préticas pedagdgicas ao longo do ano.
Vale ressaltar que os ambientes a serem utilizados pelas criangas, tanto internos quanto
externos, devem ser planejados e preparados, para que possam cumprir sua fungdo pedagdgica
a partir da intencionalidade do professor.

Assim, promover a participagdo infantil é também promover a cidadania. Ao
vivenciarem experiéncias de escolha, negociagdo, argumentagdo e escuta mutua, as criancas
exercitam habilidades sociais, €ticas e politicas fundamentais para a vida em sociedade. Tais
experiéncias contribuem para o desenvolvimento de uma consciéncia critica, para o
fortalecimento da identidade e para a formacao de sujeitos ativos, comprometidos com os
valores democraticos.

Ao serem perguntadas sobre a garantia do direito a participa¢do no cotidiano da
instituicdo, a unica referéncia direta acerca do ato de escolher das criangas ¢ citado pela
professora Antonia, que associa “escolher com o que brincar” como a efetivacdo desse
direito. Favorecer o exercicio da cidadania desde suas primeiras experiéncias de socializagdo
na Educacdo Infantil implica também um professor que permita que a crianga se posicione
diante das situagoes cotidianas e tome decisoes.

A brincadeira, além de direito garantido por diversos documentos legais, ¢
também o modo privilegiado de expressdo e aprendizagem na infancia. Quando a crianca
escolhe o que e como brincar, ela explora possibilidades, assume papéis sociais, resolve
conflitos e constrdi conhecimentos.

Podemos concluir que as criangas sdo capazes € devem participar ativamente da
gestdo da escola, no planejamento pedagogico e nas praticas cotidianas, fortalecendo, assim,
uma concepg¢do de infincia como tempo de experiéncia, escuta, protagonismo e producao de

cultura. Assim, a Educagdo Infantil tem papel fundamental na garantia do exercicio da
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cidadania desde os primeiros anos de vida, pois ela se configura um espago que promove a
participagdo das criangas, o respeito a diversidade, a escuta ativa e o didlogo, assegurando
ambientes nos quais as criangas possam expressar suas opinides, fazer escolhas e
compreender regras coletivas (Brasil, 2009). Essas experiéncias cotidianas sdo a base concreta
da vivéncia democratica ¢ da formagao cidada.

Sobre o exercicio da cidadania na infancia, Sarmento (2005) afirma que as
criancas ndo sao apenas "futuras cidadas", mas ja exercem sua cidadania no presente, a partir
das interacdes, escolhas e contribui¢des que fazem em seus grupos sociais. Essa vivéncia
envolve, portanto, o acesso a direitos, como a educacdo de qualidade, a protecdo, a satude, o
lazer e, sobretudo, o direito de ser ouvido e considerado em contextos que impactam
diretamente sua vida. Nesse sentido, a escola deve assumir um papel ativo na promog¢ao de
praticas pedagogicas democraticas, que considerem a crianga como sujeito ativo e produtor de
cultura.

A promogdo da cidadania infantil na escola passa também pelo reconhecimento
das multiplas linguagens das criancas e pela criacdo de espagos nos quais possam se expressar
corporal, artistica, verbal e simbolicamente. O direito a participagdo deve ser garantido ndo
apenas como principio abstrato, mas como pratica concreta, presente no cotidiano escolar, nas
decisdes sobre brincadeiras, nas regras de convivéncia e nas interagdes com adultos e outras
criancas. Portanto, o exercicio da cidadania na infancia depende diretamente do modo como a
escola compreende e organiza sua pratica educativa. Ao valorizar a escuta, a participagdo € a
autonomia das criangas, a escola ndo apenas garante um direito, mas também contribui para a
formacgao de sujeitos criticos, ativos e comprometidos com os valores democraticos.

O préximo direito apresentado pela BNCC ¢ o direito de explorar, o que, segundo
a BNCC (Brasil, 2017, p. 38), refere-se a possibilidade de explorar movimentos, gestos, sons,
formas, texturas, cores, palavras, emog¢des, transformacdes, relacionamentos, histdrias,
objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura,
em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

A concepgdo expressa no texto do documento analisado rompe com a nog¢ao
tradicional de exploragdo, ao considerar ndo apenas os sentidos fisicos, mas também aspectos
emocionais, culturais, sociais e simbodlicos da experiéncia infantil. Ela articula uma visao
multidimensional e integral da infancia (sensorial, cognitiva, cultural, social) com a ideia de
que o mundo ¢ o campo de investigacdo da crianga. Também destaca a importancia de uma
Educacao Infantil conectada com as praticas culturais, cientificas e tecnologicas da sociedade.

Observe, na Figura 9, quais as percepcoes das professoras a respeito desse direito:
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Figura 9 — A garantia do direito de explorar na percepg¢ao das professoras
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

A partir da leitura da figura acima, podemos inferir que as respostas das
professoras participantes expressam uma concepgao restrita do direito de explorar, tendo
como referéncia o que ¢ expresso no texto legal, considerando apenas aspectos fisicos e
sensoriais, ou seja, relacionados diretamente a objetos, espacos e sensagoes.

A inclusdo intencional de termos, como ‘“sons, cores, palavras, emocdes,
transformagdes, relacionamentos e historias”, na defini¢do do direito, segundo a BNCC,
enriquece significativamente sua concepcao e indica que “explorar” ndo ¢ s6 sensorial, mas
também social, afetivo e cultural.

A ampliacdo dos saberes, com base na exploracdo expressa no documento legal,
nos leva a compreender que as criancas tém o direito de ampliar seu contato com saberes
diversos desde muito pequenas. Ao citar que essa exploragdo nio se restringe apenas ao
ambiente escolar, mas também fora de seus limites, rompe com uma visdo limitada de
Educacao Infantil como algo que ocorre apenas dentro da sala de referéncia.

Quatro das seis professoras respondentes apresentaram uma visdo ajustada ao
documento quanto a necessidade de garantir que as experiéncias das criangas devem
extrapolar os limites da sala de referéncia, apropriando-se de todos os espacos disponiveis na

instituicdo escolar. Ana, Aurora, Beatriz e Betina consideraram esse aspecto como central
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nesse direito, mas ¢ importante enfatizar mais uma vez a integralidade de todos os direitos, e,
portanto, devem ser compreendidos igualmente nessa mesma perspectiva que foi destacada no
direito de explorar, talvez em referéncia ao proprio significado que agrega a palavra.

Além da exploracao dos diferentes espacos ¢ ambiente da instituigdo educativa, de
acordo com o descrito no documento da politica em andlise, a crianga tem o direito de
explorar também a comunidade na qual estd inserida, seus espacos publicos, como pracas e
parques proximos a sua residéncia, bem como em outros bairros, para citar os espagos fisicos.
Também de acordo com o texto legal, essa exploracdo deve integrar as tradigdes e
manifestagdes culturais do territério que habita, bem como toda a diversidade cultural
brasileira.

Compreendemos que a concep¢do descrita na BNCC (Brasil, 2017) marca
também uma visdo contemporanea da infincia, legitimando-a como lécus privilegiado de
produgdo de cultura em suas diversas modalidades, pois reconhece a crianga ndo apenas como
receptora da cultura adulta, mas ativa na construcao cultural, nas artes, no uso da linguagem,
na ciéncia por meio da investigacdo e exploracdo, e até na tecnologia.

Em relagdo a esse aspecto, as respostas das professoras Ana e Beatriz estao
aproximadas da concepcao da crianga como sujeito ativo na constru¢do do seu conhecimento,
ao reconhecerem que esse direito ¢ garantido quando “disponibilizamos objetos e espagos”
(professora Ana) e em “diversos espacos da escola e experiéncias sensoriais” (professora
Beatriz). Ao disponibilizar objetos e espagos, a professora Ana indica um esfor¢co em
promover situagdes de aprendizagens diversificadas e a possibilidade de escolha pelas
criancas. Ao utilizar o termo “experiéncia”, a professora Beatriz parece ser familiarizada com
os principais documentos legais e compreender essa visdo contemporanea que reconhece a
crianca como produtora de cultura e ativa em sua aprendizagem, legitimando a experiéncia
como centro da proposta pedagogica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil, 2009)
expressam que as praticas pedagogicas devem garantir diversas experiéncias as criangas, €
que, na elaboragdo da proposta curricular, de acordo com suas caracteristicas, identidade
institucional, escolhas coletivas e particularidades pedagogicas, estabelecerdo modos de
integragdo dessas experiéncias.

Por sua vez, a BNCC para a Educacao Infantil (Brasil, 2017) propde que as
escolas organizem seu curriculo com base em cinco Campos de Experiéncia, que devem ser
vivenciados pelas criangas de forma integral, que sdo: O eu, o outro e o nds; Corpo, gestos e

movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacao e Espacos,
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tempos, quantidades, relacdes e transformagodes. Esses campos encontram sentido quando o
professor possibilita que as criangas sejam protagonistas das suas experiéncias, que ¢ diferente
de apenas desenvolverem ou participarem de atividades durante sua rotina nas instituigdes.

Isso exige uma politica que valorize a autonomia das instituigdes para construir
seus projetos pedagogicos, a formacao de educadores sensiveis a escuta das criangas ¢ a
criacdo de ambientes que estimulem a curiosidade, a cooperacdo e a criagdo, pois, como
afirma Benjamin (2012), a crianga precisa de tempo e liberdade para experienciar o mundo, ¢
nao apenas acumuléd-lo como informacao.

Compreendemos, portanto, que as experiéncias das criangas na Educacdo Infantil
nao sdo detalhes da pratica pedagdgica, mas o centro do que a politica publica deve garantir.
Quando o Estado investe no acesso, mas negligencia o cotidiano vivido na escola, produz uma
infancia empobrecida de sentido.

Dessa forma, para que as politicas publicas para a Educac¢do Infantil sejam
implementadas, precisam transcender o discurso legal e se materializar em condigdes
concretas, como espagos adequados, materiais diversos, tempo para o brincar ¢ professores
qualificados que compreendam a infancia como um territério potente de experiéncias.

A defini¢do do direito de explorar na BNCC (Brasil, 2017) sugere ainda uma
abordagem integrada dos campos do conhecimento, tais como as artes, a escrita, a ciéncia € a
tecnologia, contrapondo a visdo compartimentada que reduz o conhecimento a determinadas
disciplinas ou areas, e isso exige um curriculo que respeite os modos proprios de conhecer da
infancia.

Identificamos, com base na Figura 9, que duas professoras apontam para essa
integralidade do conhecimento, destacando novamente a compreensdo de experiéncias citadas
pela professora Beatriz, ou o trabalho com projetos, citado pela professora Barbara. Mais do
que uma metodologia, o trabalho com projetos ¢ uma postura pedagodgica coerente com as
concepgoes contemporaneas de infincia e com os marcos legais da Educacdo Infantil, que
reconhecem a crianga como sujeito de direitos e participante ativa do processo educativo.

O trabalho com projetos na Educacdo Infantil tem uma abordagem que valoriza a
participagdo ativa das criancas, respeita seus interesses e promove aprendizagens
significativas. Inserido no campo das pedagogias participativas, rompe com praticas escolares
tradicionais baseadas em conteudos fragmentados, atividades descontextualizadas e pouca
escuta das criancas. Na Educacdo Infantil, isso significa colocar a crianca no centro da agdo
pedagbgica, reconhecendo-a como protagonista de suas experiéncias e aprendizagens,

conforme as discussoes anteriores.
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No contexto brasileiro, autores como Barbosa e Horn (2008) defendem que o
trabalho com projetos permite criar espagos de participagdo genuina, em que as criangas
opinam, tomam decisdes e sdo escutadas com atengdo e respeito. Essa pratica exige do
professor um perfil de pesquisador de sua pratica, com postura investigativa, sensivel e aberta
ao inesperado, rompendo com a légica de um curriculo prescrito e linear, como propde a
BNCC (Brasil, 2017). O trabalho com projetos favorece a integracdo entre os campos de
experiéncia, promovendo aprendizagens significativas. Ao considerar os interesses € a cultura
das criangas, o trabalho com projetos na Educagdo Infantil se torna também um instrumento
de valorizagdo da infancia e de construgdo de uma escola mais democratica.

Em contrapartida, a resposta da professora Antonia ndo estd alinhada a essa
perspectiva, pois cita uma experiéncia sensorial realizada com “letras no cubo de gelo”.
Analisando criticamente, embora ndo tenhamos verificado o planejamento nem a execu¢do
dessa proposta, a citagdo da professora sugere uma proposta de identificacdo direta das letras
do alfabeto por parte das criangas ou a restricdo ao conhecimento desse aspecto técnico da
escrita.

Concluimos assim que a exploragdo ¢ compreendida como parte essencial do
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Assim, destaca-se a necessidade de
politicas publicas e praticas pedagogicas que garantam condigdes reais para a efetivacao desse
direito, que exige também formacao docente consistente, curriculo aberto e ambientes ricos, o
que, infelizmente, ainda ¢ um desafio em muitas realidades brasileiras.

O proximo direito destacado pela BNCC ¢ o direito de se expressar, que, de
acordo com a BNCC, garante que a crianga possa “expressar, como sujeito dialdgico, criativo
e sensivel, suas necessidades, emogdes, sentimentos, davidas, hipdteses, descobertas, opinides,
questionamentos, por meio de diferentes linguagens” (Brasil, 2017, s. p.). Essa defini¢do parte
de uma concepgdo ampliada de infancia, ancorada em teorias contemporaneas da educacdo e
do desenvolvimento humano, intencionalmente destacas.

A concepgdo desse direito reconhece que a crianga ndo se comunica apenas com
palavras, mas com gestos, tragos, sons, movimentos, ritmos e expressoes corporais. Portanto,
trata-se de um reconhecimento da pluralidade de linguagens da infancia. Nessa perspectiva,
concordamos com Malaguzzi, a qual propde que a escola reconheca, valorize e ndo sufoque
essas linguagens (Edwards; Gandini; Forman, 2016). Isso implica criar contextos em que a
crianca possa desenhar, cantar, dangar, contar histérias, dramatizar e usar a tecnologia como
forma de expressdo. A Figura 10 retrata as compreensdes das professoras acerca do direito de

expressar:
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Figura 10 — A garantia do direito de expressar na percepcao das professoras

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Considerando todas as respostas das professoras acerca de suas percepcdes desse
direito sendo garantido no cotidiano das instituicdes de Educa¢do Infantil, ¢ perceptivel que
existem diferentes concepcdes que permeiam a praxis docente. Enquanto Antonia, Aurora,
Betina ¢ Barbara apresentam em suas falas elementos que nos levam a inferir interpretagdes
restritas acerca desse direito, associando-o a tempos especificos da rotina, como roda de
conversa, de historia ou acolhida, ou ao simples ato de expressar opinides, Ana e Beatriz
associam a garantia desse direito mediante a escuta ativa e ao exercicio da cidadania.
Vejamos.

A professora Ana, ao responder que esse direito ¢ garantido ao “permitir e ouvir a
crianga no dia a dia no espago escolar”, faz uma referéncia a escuta ativa das criangas, um
dos elementos que estd inserido na concepg¢do do direito, no texto da politica analisada. Para
Kramer (2005), a escuta da crianga ¢ um ato politico e pedagogico. Essa escuta supde o
dialogo, a relagdo, a interacdo, os quais sdo elementos centrais nas diversas politicas para a
Educagao Infantil.

A professora Beatriz, por sua vez, ao reconhecer a “roda de conversa”, que é um

dos tempos da rotina das criangas, como um momento privilegiado para a garantia desse
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direito, complementa sua resposta com “diversos outros momentos”, demonstrando legitimar
que a expressdo das criangas ocorre durante o didlogo, no uso da linguagem oral, mas também
ocorre em outros contextos, de diferentes formas e mediante as diferentes linguagens.

A ideia da crianga como sujeito dialdgico, expressa na definicdo desse direito, tem
forte base no pensamento de Paulo Freire (1987), ao afirmar que a a¢do e a reflexdo do
homem sobre o mundo podem transforma-lo, e de Vygotsky (1991), o qual destaca que a
linguagem ¢ o principal instrumento de mediagdo entre a crianca ¢ o mundo. A partir da
linguagem, ou das linguagens, em suas multiplas formas, a crianca constréi pensamento,
internaliza cultura, se desenvolve e aprende.

O ato de se expressar, nesse sentido, ndo ¢ um ato isolado, mas um processo de
construcdo coletiva de significados, um modo de a crianca se posicionar no mundo, negociar
sentidos, interpretar, questionar e transformar a realidade. Assim, ao reconhecer a crianca
como dialogica, a BNCC (Brasil, 2017) rompe com a ideia de uma infancia passiva, que
apenas absorve conteudos, e afirma sua capacidade de comunicar-se, interagir e produzir
cultura. Destacamos que a BNCC amplia esse conceito ao reconhecer ndo s6 a linguagem
verbal, mas também a linguagem corporal, grafica, musical, teatral, entre outras, como
mediadoras da aprendizagem.

Dessa forma, compreendemos que a defini¢cao do direito de expressar propde uma
pratica pedagogica comprometida com a escuta sensivel e ativa das criangas; a valorizacao
das multiplas formas de comunicagdo; a constru¢do do conhecimento como um processo
social e cultural; a infancia como fase rica em criatividade, imaginacdo e pensamento proprio;
a escola como espago de acolhimento, didlogo e expressdo legitima de subjetividades.

Ao destacar elementos como “expressar necessidades, sentimentos e hipoteses”, a
defini¢do desse direito revela também que a expressdo ¢ multifacetada. Ela ndo estd limitada
ao campo afetivo, nem ao racional, mas atravessa todo o ser. Dessa forma, concluimos que,
para que seja efetivado esse direito, devem-se considerar os seguintes aspectos: a organizacao
do espago deve estimular a livre expressdo, com materiais diversos (tintas, papéis,
instrumentos musicais, fantasias etc.); o educador deve escutar as criangas e valorizar suas
produgdes simbolicas, mesmo aquelas ndo verbais; e a escola deve documentar e refletir com
as criangas sobre suas expressoes (desenhos, historias, dangas, perguntas), favorecendo sua
autoimagem como autoras e pensadoras, favorecendo assim novas expressoes.

Finalizando, a ordem proposta pela BNCC estd no direito de conhecer-se. Na
BNCC (Brasil, 2017, p. 38), ¢ concebido o direito de conhecer-se e construir sua identidade

pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
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pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens
vivenciadas na institui¢ao escolar e em seu contexto familiar € comunitario.

O direito de conhecer-se esta diretamente relacionado a construcao da identidade,
ao fortalecimento da autoestima e a ampliagdo da consciéncia sobre si € sobre o outro. Trata-
se de um dos aspectos mais sensiveis e essenciais da Educacdo Infantil, pois oferece as bases
para que a crianga se desenvolva de maneira segura, auténtica e com respeito por si mesma e
pelas pessoas ao seu redor. Esse direito € essencial para o ser humano, pois ninguém aprende
sem se reconhecer, sem sentir que seu corpo, sua historia e sua cultura sdo valorizados. O
direito de conhecer-se fundamenta a formagao de sujeitos criticos, confiantes e empaticos. Ele
¢ base para todos os outros direitos, pois s6 quem se conhece pode conviver, brincar, explorar,
expressar e participar com autonomia.

O autoconhecimento € um processo em constante construcdo, que se dd nas
diferentes dimensdes: pessoal, social e cultural. Envolve a descoberta das emocdes, desejos,
limites, gostos e capacidades, refere-se a maneira como a crianga se percebe nos vinculos com
outras pessoas (familiares, colegas, professores) e se relaciona ao pertencimento, a tradigoes,

valores, crengas e modos de vida que devem ser valorizados no contexto escolar.

Figura 11 — A garantia do direito de conhecer-se na percepgao das professoras
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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Entre as percepcdes das participantes, Antonia destaca que a garantia desse direito
se da de forma limitada, relacionando-a apenas ao reconhecimento do aspecto fisico. Ao
expressar que, mediante a adocao dos “espelhos em sala”, esse direito € vivenciado pelas
criancas, ela demonstra nao considerar o processo de autoconhecimento como algo complexo
e subjetivo, uma vez que o uso de espelhos ndo comporta dimensdes internas que a BNCC
(Brasil, 2017) valoriza. O espelho é considerado um importante recurso, principalmente na
sala de referéncia das criancas, mas sua presenga nao substitui a necessidade da
intencionalidade pedagdgica inerente a qualquer escolha ou pratica pedagogica.

Portanto, o "conhecer-se" estd além de reconhecer o corpo no espelho, ou mesmo
nomear detalhes de suas caracteristicas fisicas. Envolve aspectos emocionais, sociais,
culturais, éticos e fisicos. Esses aspectos encontram sustentacdo em Vygotsky (1991), o qual
analisa que a formagdao da consciéncia de si ocorre na relagdo com o outro, portanto ¢é
relacional, situada e mediada culturalmente.

A professora Ana caracteriza esse direito de forma ampliada, como propde o texto
da BNCC (Brasil, 2017) ao associar esse direito com o fato de “permitir a crianga se
perceber, a sua cultura familiar e os gostos”. Nesse mesmo sentido, a professora Aurora
relaciona esse direito com a “oportunidade de conhecer outras pessoas”, compreendendo a
importancia das interacdes, das relagdes e da socializagdo como um processo necessario para
a garantia do direito de conhecer-se, pois, conforme o pensamento de Vygotsky (1991), a
crianga aprende sobre quem ela € a partir das interagdes que tem com o0s outros € com o meio
cultural. Assim, conhecer-se ¢ um processo mediado e coletivo.

O desenvolvimento da identidade deve ser ancorado em um olhar afirmativo, no
qual a crianga precisa ser vista como alguém valioso, capaz, digno de respeito, para que possa
construir também essa imagem de si. Também deve reconhecer positivamente os grupos dos
quais faz parte, o que exige que a escola valorize a diversidade étnica, cultural, religiosa,
familiar, linguistica etc. Contudo, a crianca s6 pode se conhecer e se valorizar se o ambiente
reconhece e respeita sua origem e experiéncias, pois, de acordo com Gomes (2005), a
identidade e pertencimento se constroem a partir do reconhecimento social.

A garantia desse direito dialoga com a perspectiva de uma educagdo inclusiva e
antidiscriminatoria, como propdem autores como Kramer (2003) e Oliveira (2019). No ambito
da escola, isso implica rejeitar praticas discriminatorias e curriculos que invisibilizam culturas
menorizadas. Quando o meio escolar silencia ou inferioriza grupos culturais, a crianga pode
internalizar visdes negativas de si. Do ponto de vista da diversidade, autores como Hall

r

(2006) afirmam que a identidade ¢ multipla, dindmica e culturalmente construida. Nesse
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sentido, a crianga precisa reconhecer-se também como parte de um grupo étnico, social,
cultural e de género, o que implica uma abordagem antirracista, inclusiva e nao
discriminatoria desde a primeira infancia.

As respostas de trés professoras acerca da garantia desse direito no cotidiano das
criancas remetem a estratégias pedagdgicas especificas. A professora Beatriz compreendeu
que “através de historias, dinamicas e vivéncias” esse direito ¢ efetivado. A professora
Betina associa esse direito ao “projeto eu sou assim, quando sdo valorizados suas
preferéncias e aspectos fisicos”. Nesse mesmo sentido, a professora Barbara acredita que esse
direito ¢ garantido mediante o “Projeto identidade”.

Embora os direitos possam ser destacados em determinadas estratégias
pedagdgicas, a compreensdo descrita na BNCC (Brasil, 2017) acerca do direito de conhecer-
se nos leva a refletir sobre a plenitude dessa garantia, implementando-a em todas as
experiéncias e aspectos que fazem parte do curriculo, notadamente descrito nos diferentes
documentos normativos da Educacao Infantil. Assim, a garantia dos direitos de aprendizagem
e desenvolvimento ndo se restringem a “conteuidos” a serem adquiridos ou aprendidos, mas a
efetivacdo de um projeto de educagcdo que visa aos processos democraticos, o bem-estar, o
desenvolvimento integral e a aprendizagem, mediante a inser¢do das criangas em sua
realidade histdrica e cultural.

Ao considerarmos uma compreensao dialogica da garantia dos direitos dentro dos
campos de experiéncias da Educagdo Infantil, os aspectos citados exigem necessariamente
experiéncias significativas, interacdes com o outro e com diferentes materiais, reflexdo critica
sobre si e o mundo e valorizagdo da diversidade e da historia de vida, imprimindo
intencionalidade educativa as praticas pedagogicas na Educacdo Infantil, tanto na creche
quanto na pré-escola.

Ao se referir a diversas experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e
linguagens na definicdo desse direito, a BNCC ratifica a no¢do de aprendizagem ampliada
para além do conteudo cognitivo, ja presente em diversos documentos legais que compdem as
politicas publicas para a Educagdo Infantil. Assim, o conhecimento se fortalece em praticas
reais e concretas, como os cuidados diarios (trocas de fraldas, alimentacdo, higiene), que nao
sdo0 apenas operacionais, mas relacdes afetivas e de confianga; nas interagdes com outras
criancas ¢ com adultos, os quais criam espago para trocas, negociacdes € escuta; nas
brincadeiras, como forma de expressdo, simbolizacdo e experimentacdo de papéis sociais e,
principalmente, nas concepgdes presentes nas praticas pedagdgicas norteadas pelas

diferentes linguagens, que permitem que a crianga se expresse de maneira integral.
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Outro importante aspecto na concepgao desse direito ¢ o reconhecimento de que
esse processo identitario que todas as criangas vivem nao acontece apenas na escola, mas em
outros ambientes, como em sua casa ¢ na comunidade de modo geral, que agrega valores,
crengas, rotinas familiares, tradi¢des locais, linguagens especificas, modos de viver e de ser.
Compreendemos, portanto, que a identidade da crianca ¢ multipla, fluida e situada.
Bronfenbrenner (1996) destaca que o desenvolvimento humano ocorre em sistemas
ecologicos inter-relacionados, o que exige da escola didlogo com os contextos extraescolares.

Essa compreensdo exige da escola um olhar ampliado e respeitoso para os
diferentes contextos, além de evitar praticas que julguem ou inferiorizem familias por suas
condi¢des socioeconOmicas, religiosas ou culturais. Dessa forma, enfatizamos que os
diferentes documentos normativos da Educacao Infantil valorizam e evidenciam a
importancia da relacdo que se deve estabelecer entre a familia e a escola, de forma a
estabelecer pontes entre o saber da crianga e o curriculo escolar, respeitando sua origem como
ponto de partida, para entdo promover a ampliagdo de seus repertorios. Este movimento é bem
descrito na defini¢do de curriculo, apresentada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil (Brasil, 2009).

Concluimos assim que esse direito s6 se concretiza em uma escola que valoriza as
diferentes infancias, que escuta ativamente, que acolhe a diversidade e que respeita a crianca
em sua integralidade. Esses direitos sdo garantias que respeitam a infincia como uma fase
unica da vida, com valores e necessidades proprias. O papel do educador, nesse contexto, €
criar ambientes ricos, acolhedores e desafiadores, os quais promovam experiéncias de forma
intencional e significativa.

Destacamos que as seis professoras participantes da pesquisa também apontaram
situacdes cotidianas vivenciadas ou observadas por elas que consideraram que os direitos
deixaram de ser garantidos as criangas. Interessante observar que trés professoras apontam
para a perspectiva da familia, a qual, ao nao assumir seu papel no contexto da parceria com a
escola, acaba por ceifar a oportunidade que cabe as criancas de vivenciar, no contexto escolar,
muitos desses direitos.

Na Instituicdo A, duas professoras se reportaram a essa realidade. A professora
Ana expressa que o direito ndo foi garantido mediante uma “situag¢do onde observei que a
crianga é impedida de ir a escola devido a situag¢oes relacionadas aos pais serem usuarios de
drogas”. A professora Aurora também expressa que a “auséncia do pai” foi percebida como

fator limitador. Na Instituicdo B, a professora Barbara cita a falta da “colaboragdo das
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familias” como um fator relacionado a ndo garantia dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento as criangas.

Quatro participantes correlacionaram situagcdes de ndo garantia dos direitos das
criancas no ambito da escola a figura do professor, ou de outros profissionais (adultos) da
instituicdo educativa. Essa consciéncia e percep¢do ¢ muito importante, uma vez que o
professor atua como esse agente implementador, mediante sua pratica pedagdgica. Entre as
diferentes situagdes relatadas, identificamos que algumas se relacionam com as
concepgoes/compreensodes acerca do direito e/ou dos documentos normativos, de modo geral.

A resposta da professora Antdnia foi relevante ao indicar o “tradicionalismo,
professoras metodicas” como este fator impeditivo observado no cotidiano de sua instituigao.
A docente também cita as “‘folhas de atividades xerocadas” como um elemento cerceador dos
direitos das criangas.

Essas observagdes coadunam com a percep¢do da professora Ana, a qual afirma
que os direitos ndo sdo garantidos quando “o profissional busca apenas atender o seu desejo,
e ndo escuta as criancas”, também relacionando-se as pedagogias com caracteristicas
prescritivas, e acrescenta que “quando o profissional ndo valoriza a cultura da crianga e da
familia” esses direitos ndo sdo garantidos. A professora Ana considera ainda que os direitos
de aprendizagem ndo sdo efetivados quando “adultos ou professores interferem nas
brincadeiras ou ditam como as criangas devem fazer ou como brincar”. Essas professoras
revelaram uma compreensao alinhada com as concepgdes presentes na BNCC (Brasil, 2017) e
demonstram como essa falta de alinhamento impede que sejam efetivados os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento.

Duas participantes expressaram fortes criticas as praticas pedagogicas
equivocadas, as quais acabam por ser reveladas mediante o ambiente, falas e posturas, sendo
percebido como um fator impeditivo para a garantia dos direitos das criancas.

A professora Antonia acredita que esses direitos deixaram de ser garantidos ao
observar criancas “andar na fila”’; na organizacao dos ambientes em ‘“sala sem a identidade
das criangas” e o controle excessivo dos corpos ao citar que ‘‘ficar o periodo todo dentro da
sala” impede que direitos sejam garantidos as criangas.

A professora Ana também se refere a esse mesmo aspecto ao citar que direitos sao
negados quando “o professor ndo oferta espacos que desenvolvam a aprendizagem”. Ana
destaca ainda outro fator essencial, que ¢ a importancia de um olhar atento e escuta das
diferentes realidades manifestadas pelas criangas, uma delas ¢ o silenciamento ou isolamento

do grupo. Ela afirma que direitos ndo sdo efetivados quando “o adulto ndo convida ou ndo
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inclui as crian¢as a participar”. Isso pode ocorrer por uma preocupagdo excessiva
concentrada nas criangas mais ativas ou que buscam espontaneamente a interagdo com o
professor e com seus pares.

Duas professoras indicaram fatores relacionados a gestdo e a infraestrutura como
elementos impeditivos para a efetivacdo dos direitos das criangas, observados por elas em seu
cotidiano, tais como “brinquedos quebrados ou a falta deles” (professora Barbara) e “a
escola nao ofereceu material para uso coletivo” (professora Aurora).

Portanto, inferimos que ndo somente a falta do conhecimento dos documentos
normativos impede o professor de aderir as concepc¢des e praticas das pedagogias
participativas, conforme discutimos a seguir, mas que o conhecimento, a apropriacdo ¢ a
adesdo das concepgdes presentes nos diferentes documentos orientadores, os quais compdem

as politicas publicas para a Educa¢ao Infantil, sdo indispensaveis a sua implementagao.

O Quadro 11 sintetiza os principais achados nessa categoria:

Quadro 11 — Quadro-resumo da categoria de andlise sobre o conhecimento e as concepgdes

das professoras acerca das politicas estudadas.

(Continuar)

Quanto as | Identificamos a familiaridade com a construgao das Politicas Publicas
professoras e o conhecimento acerca dos documentos normativos;

estarem As professoras destacam empenho continuo em se manterem
familiarizado(a) atualizadas e buscam ampliar sua compreensdo por meio de estudos e

com as Politicas | outras leituras;

Publicas que | Houve indicativo de busca por investimento e atualizagdo em formacao
regulamentam  a | continuada.

Educacdo Infantil

no Brasil

\

Quanto as | De modo geral, as respostas das professoras evidenciam uma
perspectivas acerca | compreensdo ampla e integrada dos direitos, como um conjunto
dos Direitos de | interligado;

Aprendizagem e | As docentes demonstram certo dominio conceitual;

Desenvolvimento

das criangas
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Quadro 11 — Principais achados da categoria sobre o conhecimento e as concepgdes das

professoras acerca das politicas estudadas

(Conclusado)
Quanto as | Consideramos que as professoras apontam os direitos com
compreensoes consideravel propriedade, revelando em suas falas alguns aspectos-
acerca de cada | chave para a construcdo de uma educagdo de qualidade;
Direito de | Em suas compreensdes, integraram elementos que nos remetem aos

\

Aprendizagem e | eixos norteadores da pratica pedagogica, a intencionalidade
Desenvolvimento | pedagodgica, a diversificagdo das experi€ncias, a escuta ativa, ao
no cotidiano | exercicio da cidadania, ao uso e apropriacdo dos espagos ¢ das
escolar culturas;

Foi observado que houve uma incidéncia consideravel de uma visao
genérica acerca da palavra em si (conviver, brincar, participar, explorar,
expressar ¢ conhecer-se);

Houve a incidéncia de associa¢do direta do direito a outros indicadores
variados, tais como o nome do tempo da rotina, a estratégia pedagogica
utilizada, espacos da institui¢do, titulos de projetos ou sequéncia
didaticas, indicando compreensdes restritas dos direitos.

Destacamos que nenhuma das professoras participantes contemplou
todos os aspectos presentes nas definicdes dos direitos, mas limitaram
suas defini¢cdes dos direitos a alguns elementos destes, evidenciando,
portanto, compreensodes restritas frente as defini¢cdes apresentadas pelo

documento.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

4.3 O papel dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento na pratica pedagogica dos

professores

As Politicas Educacionais sdao fundamentais para a pratica pedagogica do
professor, pois as diretrizes institucionais moldam, ou deveriam moldar, o cotidiano das
criancas na Educacdo Infantil. Oliveira (2012) nos ensina que a pratica docente ¢ atravessada
por politicas publicas que, quando bem formuladas e executadas, ampliam as possibilidades

de atuacdo critica e transformadora do professor.
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Assim, as politicas publicas educacionais devem orientar e apoiar a pratica
pedagbgica, garantindo condi¢des estruturais, formativas e curriculares para que os
professores possam desenvolver um trabalho pedagogico coerente com a fungdo sociopolitica
da instituicdo educativa, respeitando as especificidades inerentes ao desenvolvimento da
crianca.

Ainda segundo Oliveira (2012), as Politicas Educacionais sao fundamentais para
garantir o direito a educagdo de qualidade, mas s6 tém efetividade quando articuladas a
pratica pedagdgica. Contudo, a simples existéncia de um curriculo nacional ndo garante
mudanga real, pois, conforme discute Kramer (2019), as politicas curriculares precisam
dialogar com a realidade das institui¢des, caso contrdrio, tornam-se apenas prescrigoes
descoladas da pratica.

Nesse sentido, a BNCC (Brasil, 2017), como politica curricular nacional,
influencia indubitavelmente a pratica pedagdgica do professor em seu cotidiano junto as
criancas. Ela define os campos de experiéncia e os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento para a Educacdo Infantil, orienta o planejamento, a avaliacio e a
intencionalidade do trabalho pedagdgico. Também reafirma o respeito aos seus processos €
especificidades e define o que é essencial em cada grupo etario, a partir de objetivos de
aprendizagem, definidos de acordo com a idade ou faixa etaria das criancas.

Esses objetivos correspondem, de forma aproximada, as caracteristicas do
desenvolvimento infantil e as possibilidades de aprendizagem em cada fase, porém, o proprio
texto da politica estudada (Brasil, 2017) considera que essa organizacdo ndo deve ser
interpretada de maneira rigida, pois € fundamental respeitar os diferentes ritmos de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas, ajustando a pratica pedagdgica as necessidades
e particularidades de cada uma.

Os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento (Brasil, 2017) estdo
contemplados nos documentos da politica municipal de Fortaleza. Todas as recentes
publicacdes da Secretaria de Educagdo dessa rede de ensino trazem a compreensdo € a
necessidade de garantir esses direitos, ndo somente contempla-los nos textos dos diversos
documentos pedagogicos, como na Proposta Pedagdgica das institui¢des, mas principalmente
efetiva-los no cotidiano de todas as criangcas da Educacdo Infantil. Assim, ¢ proposta uma
pratica pedagogica baseada em experiéncias significativas e no protagonismo da crianga,
exigindo do professor um papel de mediador sensivel e atento as necessidades do grupo

(Fortaleza, 2024).



154

Ao interrogarmos o grupo de professoras sobre as percepgdes acerca do papel que
as Politicas Educacionais e os documentos normativos exercem na sua pratica pedagogica no
cotidiano junto as criancas, elas relacionaram o reconhecimento das criangas enquanto sujeito
de direitos ¢ com uma identidade propria, a legislacdo enquanto uma seguranga legal e
aspectos acerca da identidade profissional, que, por vezes, vai se construindo com base no que
as leis trazem.

A professora Ana afirma que o papel que as Politicas Educacionais e os
documentos normativos exercem na sua pratica pedagdgica se relaciona com “o
conhecimento sobre ser crian¢a, e a garantia dos direitos das criangas”, o que reflete uma
compreensdo direta sobre a intersecao entre Politicas Educacionais, documentos normativos e
a pratica pedagogica.

Ao mencionar o conhecimento sobre a identidade da crianca, a professora aponta
para a necessidade fundamental de que a Educagdo Infantil, embora tenha sido reconhecida
tardiamente como uma etapa da Educagdo Bésica, exige que o professor seja qualificado e
estudioso sobre as infancias e especificidades do trabalho a ser desenvolvido junto as
criangas. Assim, o trabalho pode efetivar-se de forma respeitosa.

Ao se referir a garantia dos direitos das criangas, a resposta da professora Ana
ainda destaca a percepcao das criangas como cidadas, detentoras de direitos, os quais devem
ser assegurados. Isso sinaliza que ela ndo apenas reconhece esses direitos, mas também os
integra em sua pratica didria. A garantia dos direitos das criangas ¢ essencial para criar um
ambiente educacional seguro e inclusivo, podendo todas as criangas se desenvolverem
plenamente.

Revelam-se ainda conectadas a essa mesma perspectiva as respostas das
professoras Betina e Bérbara, as quais também fazem referéncia direta a garantia de direitos.

Betina afirma que as Politicas Educacionais e os documentos normativos
“contribuem para a sistematiza¢do do trabalho na EI e que nos profissionais trabalhem em
sintonia, principalmente garantindo os direitos das crian¢as”. A énfase na garantia dos
direitos das criangas ressalta o papel inegavel dos educadores em assegurar que as
necessidades e direitos das criangas sejam respeitados e atendidos, refletindo um
compromisso €tico com uma educacdo inclusiva e de qualidade.

Ao considerar a necessidade de sistematizacao do trabalho pedagdgico, Betina se
refere a profissionalizagdo desse atendimento, a necessidade de alinhar a pratica junto as
criangas, tendo como referéncia os documentos legais. A fala da professora evidencia um

protesto, frente a realidades que observa ou ja observou, de praticas ndo sistematizadas, nao
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planejadas e refletidas, ou ainda bastante fragmentadas, mesmo se tratando da realidade em
uma mesma instituicdo. Com base nas evidéncias apresentadas neste estudo, a rede municipal
de educacao de Fortaleza oferece subsidios, por meio de seus documentos orientadores,
acerca da pratica pedagdgica a ser desenvolvida nesta rede. Esses documentos compdem a
politica municipal para a Educacdo Infantil, que, por sua vez, estd alinhada aos documentos
normativos nacionais € deve, portanto, ser implementada pelos professores que atuam nessa
rede.

A resposta da professora Betina ainda expressa um anseio pela superacao de
concepgdes e praticas de alguns professores que ndo fundamentam seu planejamento em
estudos recentes sobre o desenvolvimento infantil, considerando a historicidade da inféncia e,
principalmente, as politicas voltadas para essa etapa. Na pratica, essas concepgdes se
materializam de forma a reproduzir metodologias ultrapassadas utilizadas historicamente, e
que se baseiam no imaginario desse professor, tais como atividades mecanicas ¢ de prontidao,
por exemplo, em que as criancas ndo sdo desafiadas a desenvolverem suas potencialidades e
atuarem como cocriadoras de seus percursos formativos.

Dessa forma, reconhecemos que o professor que atua na Educacdo Infantil
necessita possuir o compromisso ético e profissional de planejar e replanejar para as criangas,
promovendo experiéncias e situagdes de aprendizagem que sejam desafiadoras para as
criangas, € que proporcionem a constru¢do do conhecimento mediante seu protagonismo.

Essa profissionalizacdo, cuja expressdo da professora evidencia a necessidade de
“sintonia” ou unidade, aparece nesse contexto como fruto da luta politica, uma vez que marca
uma ruptura necessaria na historia da Educagdo Infantil no Brasil, cujo atendimento
institucionalizado de criancas teve raizes na assisténcia social e na filantropia, conforme
destacado por Oliveira (2011) e Kramer (2003).

Conforme o Parecer CNE/CEB n.° 20/2009, na Educa¢do Infantil, predominou
ainda, por muito tempo, uma politica caracterizada pela auséncia de investimento publico e
pela ndo profissionalizagdo da éarea, que se refletia nas diferenciagdes no atendimento as
criangas, a depender de sua classe social, e também uma fragmentagdo nas concepgdes sobre
o cuidar e o educar, que moldavam os curriculos dessas instituicdes.

A transi¢do do entendimento de creche e pré-escola como um favor aos
socialmente menos favorecidos para a compreensdo desses espagos como um direito de todas
as criangas, independentemente de seu grupo social, se concretizou mediante a Constitui¢ao
de 1988, conforme relatamos anteriormente, mas perduraram ainda por algum tempo as

marcas historicas desse processo.
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Ainda sobre essa percep¢ao relevante da professora Betina, destacamos elementos
em relagdo a formacao desse profissional, uma vez que o senso comum e o repertorio baseado
nas proprias experiéncias como aluno ndo poderdo fornecer elementos necessarios para um
atendimento de qualidade as criangas. Tardif (2014) apresenta uma visdo complexa da
formagao docente, composta por diferentes saberes disciplinares, contextuais, praticos e
pessoais, e defende que somente com esse conhecimento diversificado o professor pode atuar
reflexivamente e de forma sensivel as infancias.

A resposta da professora Betina indica a necessidade de que as praticas docentes
sejam coerentes entre si, uma vez que as politicas e documentos normativos oferecem
diretrizes e orientacdes que ajudam os profissionais a organizarem suas atividades
efetivamente. De modo particular, dentro de uma instituicdo publica que atende bebeés,
criancas bem pequenas e criangas pequenas, as praticas devem estar em consonancia com a
Proposta Curricular (Fortaleza, 2024), que se configura como a identidade de uma institui¢ao
educativa. Considerando essa unidade nas concepgdes entre os educadores, espera-se que
praticas baseadas em entendimentos desatualizados ou ligados as compreensdes diferentes das
que sdo instituidas pelas politicas publicas para essa etapa da educag@o sejam minimizadas.

A professora Barbara ainda considera que ‘fazer uso (dos documentos
normativos) no cotidiano faz com que os direitos dos pequenos sejam preservados e
colocados em pratica”. E enfatiza a necessidade de implementagdo das politicas, para que
assim seja viabilizada a efetivacdo dos direitos das criangas. A resposta da professora Barbara
também indica o compromisso do professor com a obrigagdo legal, colocando o
reconhecimento dos direitos, bem como seu atendimento como um dever fundamental. Nesse
contexto, ¢ importante destacar a compreensao de Setubal (2012) ao afirmar que as politicas
nem sempre trazem os resultados esperados, uma vez que a garantia legal ndo supde a
qualidade ou que os direitos serdo efetivamente respeitados.

As relagdes que as professoras Ana, Betina e Barbara discutem acerca da garantia
dos direitos das criangas sugerem uma concepcdo de Politicas Educacionais, cujos
documentos normativos ndo sao apenas diretrizes a serem seguidas, mas sim ferramentas que
norteiam e orientam a pratica pedagogica. Essas perspectivas contribuem para uma pratica
que considera a formagdo de cidaddos conscientes em relacdo aos seus direitos e
consequentemente respeitosos em suas relacdes, validando as politicas publicas ndo como
elementos distantes do cotidiano, mas como algo inerente ao seu trabalho, em uma relacdo

dialética.



157

Outro dado relevante ¢ que aponta para a compreensdo do papel das Politicas
Educacionais e os documentos normativos como uma segurancga legal para o professor, o qual
encontra nestes o aporte para validar sua pratica pedagdgica no cotidiano junto as criangas.
Esse aspecto surgiu com a professora Antonia, a qual considera que “estar embasada nas leis
e nos documentos nos deixa mais seguras e confiantes para realizar nosso papel”.

No contexto da construgdo de uma nova identidade para a Educagdo Infantil no
Brasil, que implica diversos rompimentos com praticas e culturas até entdo vigentes, os
documentos que marcam essa progressao das politicas surgem como essa seguranga, € COmo
instrumento de validagdo para o professor, diante da cultura arraigada na dicotomizagdo entre
o cuidado e a educagdo das criangas, a qual encontra raizes na nossa historia.

A resposta da professora indica que, ao se basear em leis e documentos, o
professor se sente mais preparado para enfrentar os desafios do cotidiano escolar e para tomar
decisdes que impactam o cotidiano das criancas. Revela ainda o potencial formativo que as
Politicas Publicas, de modo particular os documentos normativos, foco deste estudo, exercem
sobre a profissionaliza¢ao do professor e sobre a construcao de sua identidade profissional.

Compreendemos que a base formativa proporcionada pela compreensdo das
politicas e documentos, além de incidir diretamente nas praticas diarias do educador junto as
criancas, elevando a qualidade do atendimento, impulsiona o professor a exercer seu papel de
modo ético e politico, compreendendo a si mesmo como sujeito historico neste processo, uma
vez que ¢ mediante as concepg¢des do professor, o qual planeja, executa e avalia as
experiéncias educativas, que serdo corporificados os aspectos descritos nos documentos
normativos. Segundo Mainardes (2006), eles exercem um papel ativo no processo de
interpretagdo e reinterpretagdo das Politicas Educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e
no que acreditam tém implicagdes para o processo de implementacdo das politicas.

A dimensdo do papel norteador e orientador das Politicas Educacionais e dos
documentos normativos foi destacada pelas professoras Aurora e Beatriz. Ao evidenciar o
“papel norteador para minhas praticas pedagogicas” a professora Aurora reconhece a
importancia das Politicas Educacionais e dos documentos normativos como guias
fundamentais em sua atuagdo docente. Isso sugere que essas diretrizes oferecem uma estrutura
e um conjunto de principios que ajudam a moldar suas decisdes e abordagens no ambiente
escolar. A professora demonstra que valoriza a orientagdo e que concebe a pratica pedagogica
ndo como uma questdo de intuicdo ou improvisacdo, mas uma atividade fundamentada em
diretrizes que visam a garantir a qualidade da educacdo e o desenvolvimento integral das

criangas.
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Além disso, reflete um compromisso com a adaptacdo as exigéncias do sistema
educacional, mostrando que a professora estd atenta as mudangas e atualizagdes nas politicas
que podem impactar sua pratica. A resposta parece revelar ainda uma postura reflexiva e
proativa em relacdo ao papel das Politicas Educacionais na formacdo de um ambiente de
aprendizagem alinhado com as concepgdes apresentadas nos documentos.

A professora Beatriz considera que o papel que as Politicas Educacionais e os
documentos normativos exercem na sua pratica pedagogica € que “eles me orientam no meu
planejamento para trazer vivéncias que proporcionem os direitos de aprender das criangas”.
Ao dar destaque a questdo da orientagdo ao planejamento, a professora valida estes
documentos, considerando que a ajudam a moldar suas atividades educativas. Além disso, ao
se referir ao direito de aprender das criancas, fica aparente sua intencdo de garantir que todos
os alunos tenham acesso a experiéncias que nao somente ampliem os conhecimentos, mas que
sejam significativas e enriquecedoras. Essa abordagem reflete ainda um compromisso com a
qualidade da educagdo e com o desenvolvimento integral das criangas, mostrando que ha uma
preocupacao em alinhar sua pratica pedagogica com as diretrizes estabelecidas.

Consideramos ainda relevante o professor ter consciéncia de qual ou quais
documentos normativos embasam suas praticas pedagodgicas, de forma mais explicita,
agregando concepgdes e termos fundamentais na construcdo de uma pratica pedagogica
crescente em qualidade, ou seja, buscando sucessivas aproximacoes entre a teoria € a pratica.

Sobre isso, Freire (2010) nos ensina que a articulacdo entre teoria e pratica deve
ocupar uma posi¢ao central em qualquer proposta pedagogica, pois, quando a teoria ndo se
aplica a realidade, vira apenas discurso vazio, €, quando a pratica ndo tem base tedrica,
configura um ativismo acritico sem sentido. Assim, a praxis, entendida como a integragao
entre acdo e reflexdo, constitui o caminho para a transformacao efetiva da realidade, ou seja,
do cotidiano das criangas, e, assim, a plena garantia de seus direitos.

Concordamos com Novoa (1992) quando expressa que a transformacao da pratica
¢ um processo que une formacgao, acao e reflexdo, e que esses elementos precisam caminhar
juntos. O exercicio da reflexao aliado ao desejo da mudanga possibilita ao professor pensar e
dialogar sobre a sua propria pratica, ampliando constantemente seus saberes, seja a partir de
estudos, leituras, formagao em contexto e continuada, ou por meio de trocas com seus pares €
com as familias, além da escuta as criangas.

Nesse contexto, destacamos que as professoras participantes da pesquisa, por
estarem inseridas em uma Rede Municipal de Educacdo, também contam com os documentos

publicados pela SME local, ou seja, pela politica municipal, a qual estd alinhada aos
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documentos normativos estaduais e nacionais, conforme a ordenagao legal, de acordo com o
que temos evidenciado.

A professora Antdnia evidenciou essa referéncia ao citar “DCRFOR — a um
documento completo que contempla as especificidades da nossa regido”, se referindo ao mais
recente documento publicado em 2024 na Rede de Ensino de Fortaleza (Fortaleza, 2024),
revelando como uma caracteristica profissional a busca pela atualizacdo e alinhamento a rede
na qual estd inserida. Consideramos que essa a¢ao pode ser um indicativo de reconhecimento
da sua identidade profissional como sujeito ativo e atuante politicamente, empenhado em
implementar uma proposta curricular, evidenciando também adesdo a essa proposta.

Sua visdo aponta ainda para a visdo sistémica, necessaria a compreensdo das
especificidades que existem nos contextos locais, ¢ que precisam ser contemplados no
curriculo, sem romper com as concep¢des dos documentos nacionais que compdem as
politicas publicas, uma vez que estas sdo frutos de um amadurecimento na area e que fazem
parte de um projeto educacional mais amplo.

A professora Betina também compartilha dessa importancia ao afirmar que sua
pratica ¢ embasada pela “Base Nacional Comum Curricular e mais especificamente o
DCRFOR (Fortaleza, 2024), que ¢ o mais atual documento referencial curricular de
Fortaleza™. A professora Ana, por sua vez, considera que sua pratica ¢ embasada pela “BNCC
Jjuntamente com a proposta do municipio”. Isso parece indicar que essas professoras estdo
atualizadas quanto aos documentos normativos e familiarizadas com os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento, uma vez que os documentos municipais estdo alinhados a
BNCC (Brasil, 2017).

Em contraste, as professoras Aurora e Beatriz citaram apenas a referéncia nacional
(BNCC) ou alguns elementos/topicos contidos nesta, de forma isolada. A professora Barbara
citou o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil — RCNEI (Brasil, 1998), que
¢ um documento publicado no ano de 1998, desatualizado e em desuso.

Sobre esse documento, Drumond (2022) considera que, embora tenha sido
relevante para o periodo historico no contexto das lutas pelas politicas de Educagdo Infantil, o
RECNETI (Brasil, 1998) cometeu um grande equivoco ao enfatizar praticas baseadas nas areas
do conhecimento, ao incorporar a Educacdo Infantil principios proprios do ensino
fundamental, desconsiderando as especificidades da educagao das criancas pequenas.

De modo a promover reflexdes acerca da centralidade que os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento ocupam no ambito das politicas para a Educagdo Infantil,

investigamos sobre as praticas pedagogicas intencionais voltadas para a garantia destes, junto
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as participantes da pesquisa. Perguntamos como os direitos eram percebidos/organizados nas
diferentes agdes inerentes ao trabalho pedagogico, tais como planejamento, registros diarios,
pautas de observagoes, documentagdes, relatorios etc. Nossa intencao foi perceber como os
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento eram contemplados nessas diferentes agdes, em
sua intencionalidade pedagogica.

Surgiram elementos relevantes a serem considerados acerca desse aspecto, uma
vez que nenhuma das respondentes referiu-se diretamente a uma organizacado com base nos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, embora estes sejam centrais na compreensao
das politicas contemporaneas na Educacdo Infantil. Outros aspectos percebidos podem ser
indicativos de praticas participativas e que promovem a garantia dos direitos, conforme as
discussdes a seguir.

Ao falar sobre acdes adotadas na pratica pedagdgica com a intengdo direta de
contemplar os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas, a professora Ana
considera que “ouvir as criangas e observar a forma como elas aprendem ou que desperta a
curiosidade” ¢ uma forma de contemplar esses direitos. A professora Antonia acredita que
“planejar de acordo com os interesses das criangas, registrar através de fotos e videos para
depois documentar” ¢ uma ac¢ao importante para garantir esses direitos. Ja a professora Betina
afirma: “estou constantemente ouvindo e levando em considera¢do que as criangas acham
sobre o que é proposto”.

Essas trés professoras fizeram referéncia direta a um principio fundamental da
Educagdo Infantil estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil (DCNEI), que ¢ a ideia de crianga como centro do planejamento curricular, tal como
aparece no texto legal.

Ao demonstrar conhecimento sobre esse importante aspecto, as professoras
evidenciam o cuidado em promover praticas pedagogicas significativas, centralizar suas agdes
na curiosidade e nos interesses das criangas, com vistas a coloca-las no centro do
planejamento. Dessa forma, elas acreditam que estdo contemplando todos os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento. De fato, se esse aspecto ndo fosse considerado, ndo seria
possivel garantir os direitos, uma vez que a escuta das criangas torna possivel um modelo
pedagogico compativel com a proposta apresentada pelas politicas.

Para que a crianga ocupe esse lugar central nas praticas pedagdgicas, conforme
evidenciam as respostas de Ana, AntOnia e Betina, faz-se necessaria uma escuta atenta aos

seus modos de ser e agir no mundo, de seus interesses, curiosidades, formas de aprender,
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sendo considerada outro principio fundamental para a oferta de uma Educacdo Infantil de
qualidade.

Essas trés professoras parecem compreender a centralidade desse principio dentro
da perspectiva da garantia dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento. Essa
importancia ¢ evidenciada na Proposta Curricular para a Educacao Infantil da Rede Municipal
de Ensino de Fortaleza (Fortaleza, 2024) advertindo o professor sobre a importancia dessa
pratica para a promogao de experiéncias de qualidade e equidade, devendo ser realizada de
forma criteriosa e cuidadosa, bem como sensivel e acolhedora, contemplando todos os
momentos da rotina das criangas, ¢ ndo somente em determinados tipos de atividades.

As respostas das professoras Ana, Antonia e Betina apontam para esse
compromisso com a valorizacdo da voz e das experiéncias das criangas, reconhecendo que
cada uma possui sua individualidade e, portanto, um modo tnico de aprender. Isso € essencial
para criar um ambiente de aprendizagem inclusivo e respeitoso, pois a escuta permite que o
educador identifique interesses e necessidades individuais, possibilitando um planejamento
mais participativo e significativo.

Ao considerar as curiosidades e interesses das criangas, as professoras evidenciam
partilhar de uma pratica pedagogica reflexiva e de qualidade, que respeita o ritmo e as
particularidades de cada crianca. Isso ¢ fundamental para o desenvolvimento integral e para a
constru¢do de uma educagdo mais justa e equitativa.

Nessa mesma perspectiva, a professora Barbara afirma: “procuro implementar o
protagonismo infantil e vivéncias que fazem sentido para os bebés”. Ao fazer referéncia ao
protagonismo infantil, a docente reconhece a importancia de permitir que as criangas sejam
ativas em seu processo de aprendizagem, o que favorece a autonomia e a construcdo de
conhecimentos significativos, contextualizados e relevantes para a faixa etaria, respeitando as
necessidades e interesses das criangas. Isso reflete uma pratica pedagdgica que valoriza a
individualidade das criangas e busca criar um ambiente de aprendizagem que respeite suas
especificidades e necessidades educativas. A garantia dos direitos das criancas e seu pleno
desenvolvimento integral deve aparecer, nesse contexto, como uma consequéncia de
experiéncias de aprendizagem que sejam ndo apenas educativas, mas também prazerosas.

Assim as respostas das professoras apresentam compromisso com a garantia dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas, ao integrar concepgdes e praticas
que favorecem a aprendizagem ativa, a expressdo criativa € a conexdo com o ambiente.
Efetivar uma pratica centrada nas criangas mediante a escuta e a participagdo nos processos

pedagogicos sdo agdes essenciais para promover um ambiente educacional que respeita as
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infancias. No entanto, as respostas poderiam ter sido enriquecidas com exemplos especificos
de como essa escuta se traduz em acdes concretas do professor no planejamento, registros e
avaliagcdo. Consideramos que incluir estratégias que promovam a reflexdo acerca dos seus
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, nas diferentes atribuigdes realizadas pelo
professor que busca essa pratica de qualidade, ajudaria a demonstrar de forma mais evidente a
relevancia destes e como sdo efetivamente contemplados no cotidiano das criangas da
Educagao Infantil da Rede Municipal de Fortaleza.

O Quadro 12 sintetiza os principais achados nessa categoria de analise:

Quadro 12 — Quadro-resumo da categoria de andlise sobre o papel das politicas publicas na

pratica pedagdgica das professoras

Quanto aos documentos | Foi demonstrado que as professoras afirmam referenciar suas
legais da Educagao praticas nos principais documentos legais, com destaque para a
Infantil que embasam a BNCC ¢ as publicagdes da SME local (DCRFor, Proposta

pratica pedagbgica Curricular, por exemplo.

Quanto ao papel que as As professoras apresentaram um entendimento de Politicas
Politicas Educacionais e | Educacionais s3o ferramentas que norteiam e orientam o
os documentos cotidiano da pratica pedagogica;

normativos exercem na Algumas professoras se referiram a estes como uma seguranga
pratica pedagdgica para suas praticas;

Professoras demonstraram que estdo atualizadas e evidenciaram

seu compromisso profissional.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

4.4 A perspectiva dos professores acerca dos desafios enfrentados na implementacao dos

Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento na Educacio Infantil

Ap0s a publicacdo da versdo final da Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2017), cujos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento foram estabelecidos, foi publicada
a Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui e orienta a implantagao
da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no ambito da Educacao Bésica.

Ela orienta sua implementag@o pelos sistemas de ensino das diferentes instancias

federativas, bem como pelas instituigdes ou redes escolares. Nessa resolugdo, foi estabelecido
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que o prazo maximo para alinhar os curriculos e propostas pedagogicas 8 BNCC no ambito
das institui¢des ou redes de ensino deveria ocorrer preferencialmente até 2019, com prazo
maximo até o inicio do ano letivo de 2020.

Considerando o prazo estabelecido pela resolucdo para alinhar os curriculos e
propostas pedagogicas @ BNCC no ambito das instituigdes ou redes de ensino, discutimos,
neste estudo, acerca das acdes da rede municipal na qual esta pesquisa foi desenvolvida e
constatamos que ocorreu esse processo de adequagao nos documentos curriculares desde as
publicacdes das versdes preliminares da BNCC, de forma que os professores dispdem de
normativas que orientam as concepgdes e praticas alinhadas as politicas nacionais e, portanto,
a BNCC e aos Direitos de Desenvolvimento e Aprendizagem.

Dessa forma, foram destacadas, pelos participantes da pesquisa, suas percepgoes
acerca das acOes e orientacdes no ambito da Secretaria de Educacdo com vistas a garantia
desses direitos as criancas. As analises mostraram uma visao positiva acerca das iniciativas da
Secretaria de Educacao, classificando as percepgdes entre agdes bem desenvolvidas, porém
apontando ressalvas importantes que merecem uma compreensao aprofundada.

Foi destacada a relagdo entre os problemas sociais, com o0s quais as criangas
atendidas na instituicdo educativa convivem, com o processo de aprendizagem delas. A
professora Ana indica uma percep¢do ampla sobre a garantia de direitos as criangas, ao
considerar que a acdo da Secretaria “ainda precisa melhorar, a questio do contexto que as
familias vivem e sobrecarrega a escola em todo o processo formativo da crianga, dessa forma
a aprendizagem torna-se ineficiente”. Essa avaliagdo sugere que, embora a professora
reconhega que haja esfor¢os em andamento, eles ndo sdo suficientes para atender as
necessidades das criangas e suas familias.

Ao se referir as questdes sociais que incidem sobre a realidade cotidiana da
crianga, a professora Ana destaca a importancia de considerar as condi¢des socioecondmicas e
culturais das familias no processo educativo. Isso implica a percep¢ao de que as dificuldades
enfrentadas fora da escola, como questdes financeiras, sociais ou emocionais, impactam
diretamente na capacidade de aprendizagem das criangas.

A resposta da professora indica ainda um lamento acerca da falta de efetividade
das diversas politicas publicas existentes, indicando que, sem politicas intersetoriais que
considerem essas realidades, os esforcos na area educacional fatalmente ndo atingirdo os
resultados esperados, assim como também o exercicio da cidadania ser prejudicado desde a
mais tenra idade. A percepcdo da professora ressalta a necessidade de correlacionar a

implementagdo dos direitos educacionais em Fortaleza de forma mais integrada e sensivel ao
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contexto das familias, para que a aprendizagem das criancas possa ser efetivada. Isso envolve
a necessidade de politicas mais abrangentes e agdes que considerem o ambiente familiar e
comunitario como parte fundamental do processo educativo.

A percep¢ao da professora Ana coaduna com a visdo de Corsino (2012) que
evidencia o quiao complexo pode ser a garantia de um direito. Ao tratar da infincia enquanto
categoria social, a autora afirma que esta tem suas condi¢des de existéncia diretamente
vinculadas as transformacodes das vidas cotidianas, da estrutura familiar, da escola e da propria
midia, potente instrumento de garantir-lhe significado.

Faleiros (2010) também aponta para essa perspectiva, pois considera que a
educacdo ndo se reduz ao acesso a escola, mas implica o acesso a formacgao cidada para
entender, exercer e reivindicar direitos e defendé-los quando violados pelo Estado ou pelo
setor privado, ou seja, deve garantir a reducao da desigualdade e garantir o protagonismo e a
organizacgdo dos envolvidos, constituindo-os como sujeitos historicos reais, de acordo com a
idade e as condi¢des de desenvolvimento.

A competéncia das acdes da Secretaria de Educag¢do também foi questionada
quanto a sua responsabilidade em relacdo a inclusdo escolar, no tocante a contratacdo de
profissionais qualificados para dar suporte ao professor, a aquisi¢do de recursos pedagogicos
que atendam as especificidades das criancas matriculadas e a necessidade de promover
formagdes que atendam efetivamente as necessidades formativas que se apresentam ao
professor, mediante a diversidade de deficiéncias em um mesmo agrupamento de criangas.

Aproximada a percepcdo da professora Ana, a professora Beatriz afirma que as
acoes por parte da Secretaria de Educagdo Municipal, para garantir os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas, “tém sido rico em diversos momentos, mas
quanto a educag¢do inclusiva tem deixado muito a desejar, com a falta de profissionais
qualificados para acompanhar e dar suporte em sala. Recursos pedagogicos, formagoes na
drea da inclusdo”.

Em sua percepg¢ao, Beatriz destaca tanto aspectos positivos quanto negativos, i1Sso
porque reconhece 0s progressos nessas acdes, mas também uma insatisfacdo com as lacunas
que ainda permanecem, especialmente no que tange a inclusdo educacional. A critica a
educagdo inclusiva indica uma preocupacao significativa com a admissao de criangas com
deficiéncia nas turmas, porém com significativa perda da qualidade desse atendimento, devido
a falta de profissionais qualificados, recursos adequados e formagdo que subsidie o trabalho

desses professores.
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A expressao da professora Beatriz aponta para uma necessidade de melhorias,
especialmente no que diz respeito ao suporte no trabalho junto as criangas e a formagdo de
educadores na area da inclusdo, visto que somente receber as criangas com deficiéncia nas
turmas nao significa que seus direitos estejam sendo atendidos, uma vez que a garantia legal
ndo supde a qualidade ou que os direitos serdo efetivamente respeitados, conforme defende
Setubal (2012). A autora justifica esse paradoxo e conclui que as politicas nem sempre trazem
os resultados esperados.

Aprofundando essa critica, outro aspecto relevante se refere a dicotomizagao entre
teoria e pratica. Foi evidenciada a presenga de obstaculos que se impdem entre os documentos
legais ¢ sua implementagdo, que, por vezes, gera uma percep¢do de que as leis sdo
instransponiveis para a realidade cotidiana e, portanto, ndo interessam, ou nao sao a referéncia
principal para tomadas de decisdes no cotidiano das institui¢des, relegando as politicas
publicas ao engavetamento e até ao esquecimento.

Essa dicotomizagdo foi bastante evidente na percepcao da professora Betina, que
afirma “As agoes de orientagdo para o planejamento, organiza¢do da rotina, documentagdo
pedagdgicas sdo claras e objetivas vindas da SME, porém existem obstaculos para uma
implementagdo efetiva. Um exemplo é a rotatividade de professores”. Em sua resposta, a
professora destaca aspectos importantes sobre a implementacao dos direitos na rede municipal
de Fortaleza, especialmente em relagdo as orientagdes dos diversos documentos orientadores
publicados pela Secretaria Municipal de Educagdo (SME).

Para ela, a clareza e objetividade das acdes de orientagdo sdo pontos positivos,
pois estdo alinhadas com os principios da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
preconiza a necessidade de diretrizes claras para garantir uma educacao de qualidade. No
entanto, a mengao a rotatividade de professores como um obstaculo para a implementacdo
efetiva ¢ uma preocupagao significativa.

A BNCC enfatiza a importancia da formacdo continuada, que, por sua vez,
presume a continuidade do trabalho e estabilidade do corpo docente em formagdes especificas
para a Educacdo Infantil. Dessa forma, compreendemos que a rotatividade pode comprometer
a continuidade do trabalho pedagogico e a construgcdo de vinculos com as criangas, fator
fundamental para o desenvolvimento do trabalho junto aos bebés, as criangas bem pequenas e
as criangas pequenas.

Dessa forma, ficou evidenciado que, ao passo que as orientagdes da SME sdo um
fator estruturante, ¢ crucial que sejam implementadas estratégias para solucionar questdes de

ordem préatica, como a problematica causada pela rotatividade de professores mencionada pela
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professora Betina. Somente mediante a essas agdes multilaterais serd possivel garantir que os
direitos educacionais sejam efetivamente respeitados, com progressiva elevagao da qualidade
das praticas pedagogicas, para que, dessa forma, a BNCC seja de fato implementada, e os
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento garantidos. Isso pode incluir agdes como
programas de valorizagdo do professor lotado na Educacdo Infantil e um programa de
formagao continuada que atenda as necessidades formativas de forma mais especifica.

Além da rotatividade de professores nas turmas de Educagdo Infantil, destacada
pela professora Betina, diversas pesquisas no meio académico t€ém buscado explicagdes para a
auséncia dos servidores alocados nas escolas publicas municipais, em seus postos de trabalho,
uma vez que tais aspectos representam um desafio para a gestdo escolar e para a qualidade do
trabalho pedagogico.

Evidenciamos ser importante a concep¢do presente na Proposta Curricular para a
Educacdo Infantil da rede municipal de ensino de Fortaleza (Fortaleza, 2024) que ¢ a
constru¢do de uma cultura colaborativa nas instituigdes de Educagdo Infantil. Como
documento normativo, a preocupagao com a saide mental dos professores se expressa no
incentivo a observancia da qualidade das relagdes, para que essa cultura colaborativa almejada
seja cultivada, tendo como pilar as relagdes interpessoais equilibradas e saudaveis. Contudo,
retomamos a critica da professora Betina ao ponderar que ¢ importante essa expressao de
concepgdes nos documentos normativos, mas complementar a isso devem ser asseguradas
acdes que viabilizem os aspectos manifestos como proposta da rede de ensino.

E valido destacar a percepcio dos respondentes acerca das agdes dos diversos
profissionais que atuam na instituicdo educativa, para além do professor, como esses
colaboradores da acdo pedagogica que atuam em diversos espacos. Nas instituicdes
pesquisadas, além dos professores, temos a presenga de manipuladores de alimentos,
monitores de acesso, agente de servigos gerais, assistentes de coordenagao, assistentes de sala
(que atuam nas salas de referéncias juntamente aos professores, no caso do segmento creche),
assistentes de inclusdo (que atuam como suporte direcionado as criangas com deficiéncia),
além do grupo gestor, que varia em cada uma das instituigdes.

Ainda na tentativa de compreender desafios que se impdem para uma efetiva
garantia dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento encontram-se esses profissionais,
que, embora estejam envolvidos em diferentes tarefas, convivem no mesmo ambiente que as
criancas e estdo em interacdo com elas e com suas familias.

Para que ocorra a implementac¢do de suas Propostas Pedagogicas, por exemplo, as

institui¢des educativas contam com esses profissionais que atuam na escola, enquanto a



167

gestdo ocupa um papel primordial, pois ela deve realizar processos de formagdo em contexto,
acompanhar as praticas, fornecer os suportes € materiais necessarios a essa implementagao.

A ideia de que todos os profissionais da escola sao educadores ¢ discutida por
diversos autores, pois a experiéncia educativa vai além da sala de aula e envolve toda a
comunidade escolar. Freire (1996), por exemplo, argumenta que educar ¢ um ato politico,
social e ético e, portanto, deve ser integrado, dialogado, envolvendo professores, alunos,
gestores e demais agentes escolares, uma vez que a educagao acontece em todos 0s espagos €
momentos. Ja Saviani (1999) amplia essa percep¢ao ao enfatizar a dimensao social da acao
educativa e a necessidade da escola como espago de participagdo democratica, que nao
cumpre somente a tarefa de transmissdo de conteudos, mas de produgdo coletiva de
conhecimento, em que varios profissionais (ndo apenas professores) tém papéis no processo
educativo. Arroyo (2011) também concebe a escola ¢ um espaco coletivo de formagao, onde o
processo educativo envolve a todos, especialmente no contexto da educagdo popular e da
valorizacao dos diferentes saberes.

A Proposta Curricular para a Educac¢do Infantil da rede municipal de ensino de
Fortaleza (Fortaleza, 2024) aborda, de forma clara, a necessidade de superar a visdao de que
o(a) professor(a), isolado(a) em sua sala com sua turma, € o unico responsavel pelos cuidados
e pela educacao das criangas. O documento afirma ser essencial o envolvimento de todos os
profissionais da institui¢do, bem como das familias, no processo educativo.

Assim a proposta aponta o reconhecimento e a importancia que cada membro da
equipe escolar constitui, segundo o documento, trata-se de um passo fundamental para que
todos se percebam como corresponsaveis pelas vivéncias e praticas desenvolvidas na escola.
Define ainda que a gestdo escolar (dire¢do e coordenagdo), com o apoio das equipes técnicas €
formativas, deve desempenhar o papel central que é promover a¢des formativas continuadas
que envolvam todos os profissionais da instituicdo. Essas agdes sdo fundamentais para que
sejam ampliadas as compreensdes de todos os profissionais da escola sobre as especificidades
do trabalho cotidiano com bebés, criangas e suas familias. Dessa forma, além de fortalecer
uma cultura de colaboracdo, constroi-se também uma cultura formativa, voltada para o
didlogo constante sobre as demandas e necessidades emergentes de cada contexto (Fortaleza,
2024).

Ao serem questionadas sobre a importancia das acdes dos diversos profissionais
que atuam na institui¢do para a garantia dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento,
nenhuma participante da pesquisa se referiu a atuacdo desses profissionais, com excegdo da

fun¢do do coordenador, referenciada nas respostas de duas professoras:
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O didlogo entre coordenagdo e os professores na orientagdo do planejamento,
quanto a diversificagdo das experiéncias e a escuta das crian¢as (Professora
Betina).

Ter uma boa coordenadora contribui muito, gragas a Deus tenho! A disponibilidade
e os recursos dos materiais ¢ algo maravilhoso. Gestdo sempre atenta aos pedidos
dos professores (Professora Barbara).

Enquanto a professora Betina destaca duas estratégias principais que a instituicao
utiliza para garantir os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das Criangas — o dialogo
entre a coordenacao e os professores, € a escuta das criangas —, a professora Barbara sugere
que a lideranga da figura do coordenador ¢ fundamental para garantir esses direitos.

As duas professoras que atuam na Institui¢do B ressaltam a agdo da coordenagdo,
qualificando-as como positivas. Enfatizamos que ¢ expresso nos termos da Proposta
Curricular para a Educacdo Infantil da rede municipal de ensino de Fortaleza (Fortaleza,
2024) que as acgdes no cotidiano do coordenador devem perpassar pela partilha da lideranga,
comungando de concepgdes, principios e objetivos que coloquem os Direitos de
Aprendizagens das criancas como centro do processo educativo, portanto, colocados pelo
documento como essenciais para a implementacao desse aspecto das politicas publicas.

A resposta dada pela professora Betina sugere ainda uma abordagem
colaborativa, em que a coordenacdo desempenha esse papel fundamental de orientar os
professores no planejamento das atividades. Segundo a proposta do municipio, isso ¢
fundamental, pois permite que as experiéncias de aprendizagem sejam diversificadas e
adaptadas as necessidades das criangas, promovendo um ambiente mais inclusivo.
A énfase na escuta das criancas, ja discutida neste estudo, ¢ uma pratica essencial para
entender as necessidades, interesses e ritmos de aprendizagem das criangas, oportunizando
uma pratica pedagdgica com evidéncias do compromisso com a educagio centrada na crianga.

A professora Barbara indica uma experiéncia de gestdo participativa, ao destacar
fungdes primordiais da gestdo escolar que ¢ a de disponibilizar recursos materiais €
infraestrutura adequados, algo essencial para o processo educativo e para a implementagao
das politicas publicas. Além disso, a professora parece considerar a gestdo atenta as
necessidades dos professores, sugerindo uma comunica¢do aberta e um ambiente
colaborativo, o que pode contribuir para a implementagdo eficaz dos direitos das criangas.

Em contrapartida as percep¢des das professoras Betina e Barbara, as professoras
Ana, Antonia e Aurora, ao considerar as a¢des importantes para a implementagdo da politica
estudada, referiram-se somente as agdes a serem desenvolvidas por elas mesmas, enquanto

professoras, ndo mencionando nenhum outro profissional da instituicao. Vejamos:
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Proporcionar espagos para a crianga explorar e criar, desenvolvendo a sua
imaginagdo e protagonismo (Professora Ana).

Projetos diversos e de diferentes etnias. Realiza¢do de agdes do cotidiano.
Exploragao dos elementos da natureza (Professora Antonia).

Explorar o parque naturalizado e acesso a varios tipos de materiais (Professora
Aurora).

Em suas respostas, essas docentes revelam a auséncia da compreensao do papel
importante que outros profissionais da instituicdo desempenham na comunidade escolar.
Embora perguntadas sobre, nao fizeram referéncia a esses profissionais, os quais participam
das interagdes que perpassam o cotidiano das criangas em suas fungdes desempenhadas na
instituicdo. Essas fun¢des ddo suporte a pratica pedagodgica, e contribuem para que os direitos
das criangas sejam garantidos, ou nio.

Dessa forma, ¢ necessario que o professor mantenha a escuta atenta dessas
relacdes, observando situagdes e elementos a serem contemplados em seu planejamento, no
trabalho junto as criancas. Pensando na dimensdo formativa que, segundo a Proposta
Curricular (Fortaleza, 2024), ¢ inerente a fung¢do do coordenador, os professores podem
sugerir pautas formativas para a gestdo da instituicdo, com base em suas observacdes, para
que esta possa cumprir seu papel na formagao continua desses diversos profissionais.

E importante considerar que as Politicas Publicas prevejam, de forma mais
efetiva, esses diversos profissionais que atuam nas instituigdes educativas, uma vez que eles
também estdo implicados no processo educativo das criangas e devem receber formagdes
baseadas na atencdo devida a primeira infancia, em suas especificidades.

Ao identificar de forma direta os principais desafios a garantia dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas, as professoras participantes da pesquisa
indicaram trés fatores: a escassez ou inadequagdo dos recursos materiais, os recursos humanos
e a relacdo entre a familia e a escola.

As questdes relacionadas aos recursos materiais foram mais frequentes entre as
respostas:

Falta de recurso. Hoje em dia para realizarmos um trabalho digno com as criangas,
precisamos comprar os materiais necessarios (professora Antonia).

Falta de material pedagogico (professora Aurora).

A minha escola ndo possui a estrutura fisica totalmente adequada para a plenitude
desses direitos, acredito ser esse o maior entrave (professora Betina).
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Essas trés professoras destacam uma dificuldade enfrentada por muitos
professores de instituigdes piiblicas que trabalham com criangas: a falta de recursos. E preciso
reafirmar que, para que sejam garantidos os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, ¢
necessario ter acesso a materiais e recursos adequados as especificidades das criangas, com
qualidade e quantidade suficientes.

A professora Antonia menciona a necessidade de adquirir, com recursos proprios,
materiais que possibilitem elevar a qualidade do trabalho realizado com as criangas, sob pena
de nao atingir padrdes profissionais no atendimento aos bebés, criancas bem pequenas e
criangas pequenas. ‘“Infelizmente eu prefiro tirar dinheiro do proprio bolso para poder
realizar meu trabalho e dar mais possibilidades para as crian¢as”, afirma a professora ao
relatar como lida com essa questao.

Com base na atitude da professora Antonia, que reflete um compromisso com a
qualidade de suas praticas ¢ uma dedicagdo notavel as criangas e ao seu desenvolvimento,
também possibilita algumas reflexdes importantes. Visto de forma sintomadtica, sua postura
pode indicar a falta de apoio institucional ou financeiro adequado, o que se configura na
pratica como um desafio significativo, uma vez que a responsabilidade da garantia desses
recursos ¢ do poder publico, no caso das instituicdes pesquisadas. Destaca também a
necessidade de um sistema mais robusto que apoie os professores e as criangas no ambito da
instituicdo de maneira eficaz, evitando a dependéncia de recursos pessoais. Além disso, €
importante refletir acerca da sobrecarga que essa alternativa pode gerar a longo prazo, por nao
se tratar de uma solucdo sustentdvel para garantir os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento das criangas de forma mais ampla e estruturada.

J& a professora Aurora encontra saida para o desafio identificado por ela coletando
materiais reciclaveis: “Procuro me reciclar trabalhando com materiais ndo estruturados”. A
postura da professora diante da dificuldade relatada reflete uma atitude proativa e inovadora,
enfatizando a importancia de planejar experiéncias que incentivem a autonomia € a
criatividade das criangas.

O trabalho com os materiais ndo estruturados ¢ reconhecidamente uma alternativa
interessante para o trabalho na Educacdo Infantil, principalmente na faixa etiria que
compreende os bebés e as criangas bem pequenas, segundo a proposta de Elinor Goldschmied
(2006), amplamente difundida no Brasil por Fochi (2018), o que evidencia um conhecimento
dessas propostas por parte da professora. No entanto, hd outras necessidades que precisam ser
consideradas no ambito do atendimento das criangas da Educacao Infantil, que ndo podem ser

supridas com materiais reutilizdveis somente.
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Embora seja salutar a alternativa encontrada pela professora, a qual demonstra
conhecimento e protagonismo ao lidar com as realidades que se impdem em sua pratica
profissional, poderiamos nos questionar se o direito das criancas atendidas na rede publica
inclui diferentes tipos de materiais, além dos reutilizaveis, considerando a dificuldade relatada
pela professora. Ha de se considerar também que, quanto menor a crianga, maiores sdo as
especificidades do trabalho a ser desenvolvido, tanto na aquisi¢do de materiais e recursos,
como nas praticas pedagogicas desenvolvidas pelo professor. Falamos desta ultima a
posteriormente.

A inadequacido e/ou escassez dos recursos materiais pode limitar as oportunidades
de aprendizado e desenvolvimento, refletindo uma barreira importante na efetivagdo dos
direitos das criangas. Portanto, esse fator ndo apenas impacta a pratica educativa, mas também
pode afetar o futuro das criangas ao restringir suas experiéncias de aprendizado.

Além disso, com base na Proposta Curricular do Municipio (Fortaleza, 2020) e
nas Propostas Pedagdgicas das instituicdes A e B, anteriormente destacadas neste estudo,
compreendemos que esse fator pode dificultar a efetivacdo das opgdes pedagdgicas da rede
municipal expressas nos documentos nas praticas cotidianas, comprometendo, assim, a adesao
dos professores e a qualidade da educagao oferecida.

Sabemos que “os ambientes de aprendizagem precisam ser planejados de forma a
considerar a triangulacdo Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, Campos de
Experiéncias e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento” (Fortaleza, 2020, p. 55), e
para isso depende de recursos adequados, com qualidade e em quantidade suficiente, para que
todas as criancas possam ter oportunidades e serem atendidas em suas especificidades.

A falta de recursos pedagogicos pode ainda afetar a motivacdo, tanto dos
professores quanto das criangas. Para os professores, pode se tornar mais dificultoso construir
as concepgodes de crianga, de infincia e de Educagdo Infantil que pretende efetivar a proposta
curricular. Essas sucessivas frustragdes podem conduzir esses professores a recorrer as
praticas e opgdes pedagogicas que demandam menos recursos € ambientes diversificados.

Para as criancas, pode ocorrer um empobrecimento das experiéncias, e
consequentemente em seu desenvolvimento, tanto nas habilidades cognitivas, como nas
habilidades sociais e emocionais. Queremos recordar que materiais diversificados e
adequados sao essenciais para suas exploragdes, descobertas e envolvimento das criangas.

Diversos teodricos do desenvolvimento infantil tém evidenciado a importancia dos
diferentes recursos, tais como brinquedos, livros, jogos, materiais pedagdgicos e ambiente

fisico etc. Esses recursos desempenham um papel fundamental no desenvolvimento cognitivo,
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emocional e social das criancas por mediarem aprendizado, despertar a curiosidade, ampliar
repertdrios e ajudar as criancas a construirem significados sobre o mundo social e fisico no
qual estao inseridas.

Outro fator ¢ destacado pela professora Betina. Ela cita que a falta de recursos
atinge a esfera da estrutura fisica que acolhe as criancas, como salas de referéncia
apropriadas, banheiros adaptados as suas necessidades, acessibilidade e espacos seguros para
atividades, etc. De fato, esse fator ¢ limitador das oportunidades a serem oferecidas as
criancas, no ambito da Educacdo Infantil, e pode impactar ndo apenas a qualidade do
atendimento, mas também a seguranga, o bem-estar e a motivacao das criangas.

Ao ser questionada que estratégias utiliza para superar o desafio que se impde em
sua realidade, a professora responde: “aproveito da melhor forma os espagos existentes”
(professora Betina). Seu posicionamento reflete um perfil profissional com abordagem pratica
e proativa em relacdo as situagdes desafiadoras. Parece indicar que a professora busca utilizar
os recursos ¢ oportunidades disponiveis para enfrentar os desafios, o que ¢ uma atitude
positiva, no entanto, a resposta poderia ser mais detalhada, revelando mais informagdes sobre
as estratégias e metodologias utilizadas para garantir que as criancas tenham acesso a um
ambiente de aprendizagem e desenvolvimento adequado.

A Proposta Curricular do Municipio (Fortaleza, 2020, p. 57) considera que a
dimensao fisica se refere “a organizagcdo dos espagos e materiais, tanto no aspecto estrutural
quanto na disposicdo de materiais/objetos, mobilias e decoracdes”. Pressupde-se que o arranjo
espacial seja organizado de forma a manifestar as concepgdes e valores impressos na proposta
institucional, como a concep¢do de crianga, sociedade, Educacdo Infantil, relacdo familia-
escola, entre outras.

Levando em consideracdo as diferencas entre as duas instituicdes pesquisadas,
identificadas neste estudo como Instituicdo A e Instituicdo B, observamos que a instituicao B
apresenta maiores limitagcdes relacionadas a infraestrutura e a gestdo de recursos. Esse fato ¢
evidenciado nas falas das professoras Antonia e Aurora (professoras da institui¢ao A), que se
referem aos recursos pedagogicos como principal fator limitador, enquanto a professora
Betina (professora da Instituicao B) se refere com énfase a estrutura fisica.

Enquanto a Instituicdo A ¢ classificada como um CEI (Centro de Educacao
Infantil), que atende somente a essa etapa, a Instituicdo B ¢ classificada como EM (Escola
Municipal), e compartilha o espaco fisico e a gestdo da instituicdo entre as etapas da

Educacao Infantil e ensino fundamental.



173

Em termos comparativos, segundo dados das Propostas Pedagdgicas de 2024 das
institui¢des, o equipamento da Instituicdo A, inaugurado em margo de 2017, portanto com 8
anos de utiliza¢do, faz parte do Programa Nacional de Reestruturagdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede Publica de Educagdo Infantil (PROINFANCIA) e teve um
investimento total de R$ 2.460.899,59.

A Instituicdao B, inaugurada em 1997, portanto com 28 anos de utilizagdo, possui
uma estrutura baseada em outros padrdes, que nao foram discriminados na Proposta
Pedagbgica. Ela também contava com um anexo, que atendia criangcas de 0 a 3 anos
(segmento creche). Segundo consta nas informagdes, esse anexo era locado pela prefeitura, e
no ano de 2019, a demanda de criangas e funciondarios foi transferida para a Escola, e todos
passaram a ocupar o espago onde funcionava a pré-escola.

Segundo as informagdes contidas nas Propostas Pedagdgicas de 2024 das
instituicdes pesquisadas, a Institui¢do A possui area total de 2.800 m?, com 1.510,23 m2 de
espaco construido e dispde de: 11 salas de aula, sendo 06 destas com banheiros; 01refeitorio;
01 cozinha; 01 sala de professores; 01 secretaria; 01 redario; 01 ateli€; 01 almoxarifado; 01
sala de direcdao; 04 banheiros adaptados, sendo 02 destes infantis e 02 para adultos; 01
rouparia; 01 lavanderia; 04 banheiros para os funciondrios; 01 despensa de alimentos; 01
deposito; 01 sala de amamentagdo; 01 patio coberto; além de uma grande area livre aos
redores do CEI, construidas com a finalidade de atender criancas desta faixa etaria.

Ja a Institui¢do B atendia a um total de 591 alunos, do infantil I ao 9° ano do
ensino fundamental, compreendendo 09 turmas na Educacdo Infantil, sendo 04 em tempo
integral (infantil I, IT e III), 01 turmas de infantil IV e 01 turma de infantil V no turno manha e
02 turma de infantil IV e 01 turma de infantil V no turno tarde. O equipamento dispde de 1
patio de entrada, 16 salas de aula, uma secretaria, uma coordenagao, diretoria, biblioteca, sala
de AEE, uma sala para os professores, 2 banheiros para o infantil e 2 banheiros para o
fundamental, 1 cozinha, 1 refeitorio, depdsito de merenda, almoxarifado, um jardim, um
parque infantil e uma quadra poliesportiva. E importante ressaltar que toda a organizagio da
gestdo da instituicdo B ¢ compartilhada entre a Educagdo Infantil e o ensino fundamental, até
as turmas do 9° ano.

Portanto, a analise aponta que, para que os direitos das criangas sejam plenamente
garantidos, € essencial investir na infraestrutura das institui¢des, criando um ambiente
espacoso, com a presenca de elementos da natureza e, portanto, mais propicio as suas
experiéncias e formas de ser e estar no mundo. E necessario acolher as necessidades que se

impdem ao trabalho com bebés, criancas bem pequenas e criancas pequenas.
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Salientamos ainda que conforme as analises apresentadas, a qualidade do trabalho
desenvolvido junto as criancas da Educacdo Infantil ¢ afetada pelos aspectos relacionados a
infraestrutura, aos materiais e recursos pedagogicos, além da organizacao da gestdo escolar, a
relagdo entre o espaco fisico e a quantidade de criangas atendidas.

E importante evidenciar que o mais recente documento normativo publicado
fortaleceu as politicas voltadas para a garantia da qualidade e equidade na Educagdo Infantil:
o Parecer CNE/CEB n.°: 2/2024 dispde sobre as Diretrizes Operacionais Nacionais de
Qualidade da Educagdo Infantil. Possui carater mandatério e prevé que, a partir de 1° de
novembro de 2024, suas disposi¢des passam a orientar a implementagao das politicas publicas
de EI em todo o territdrio nacional.

Esse documento reafirma o direito a educagao, ndo somente no ambito da oferta,
mas buscando garantir marcadores de qualidade, como proposta de valorizar os avangos das
politicas publicas vigentes, as novas descobertas produzidas pela ciéncia e os intensos
movimentos sociais, pautando nacionalmente o que deve estar garantido nas redes de ensino e
institui¢des de Educagao Infantil (creches e pré-escolas) (Brasil, 2024, p. 1). Dessa forma,
compreendemos que a garantia dos direitos ¢ diretamente proporcional a qualidade do
atendimento, ¢ que documentos como esse imprimem a relevancia desse tema nesse momento
historico e social.

A percepcao dessas trés professoras, tanto em relagdo aos recursos e materiais
pedagogicos como em relacdo a infraestrutura, indica a urgéncia de Politicas Publicas que
garantam investimentos em recursos materiais durdveis e ndo duraveis. Eles sdo fundamentais
para garantir que os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criancas sejam
efetivamente respeitados e promovidos.

Outro fator identificado como principal desafio & garantia dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas foi a relacdo entre a familia e a escola. Duas
professoras participantes da pesquisa indicam em suas respostas a compreensao de que a
colaboragdo entre a familia e a escola ¢ um fator fundamental para garantir os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas. Segundo os principais documentos
normativos, essa parceria precisa ser estabelecida, pois a educagdo ndo acontece apenas no
ambiente escolar, mas também ¢ influenciada pelo contexto familiar.

Quando a comunicagdo e a cooperagdo entre pais e educadores sdo eficazes, as
criangas tendem a ter um maior suporte em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.
No entanto, se essa parceria for fragil ou inexistente, podera haver dificuldades significativas,

principalmente em relacdo ao atendimento dos bebés e das criangas bem pequenas, na
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realidade da creche. A falta de envolvimento dos pais pode resultar, por exemplo, em uma
menor compreensdo das necessidades das criangas, uma vez que a escola pode ndo estar
ciente de circunstancias importantes que afetam a vida das criangas.

Ao identificar “a parceria familia-escola” como um fator desafiante, a professora
Ana expressa que sente dificuldades ao tentar estabelecer uma comunicacdo efetiva com as
familias das criangas. Infelizmente, a professora ndo apontou em sua resposta qual é a sua
dificuldade especifica em relagdo a esse fator, mas apenas que existem desafios a serem
superados para fortalecer essa parceria, e afirma que tenta superar essa dificuldade “buscando
dialogar e conhecer melhor as familias”.

Essa atitude pode ser muito eficaz, pois o envolvimento das familias no processo
educativo pode levar a uma melhor compreensao das dificuldades enfrentadas pelas criangas
e, consequentemente, favorecer a busca de solugdes mais adequadas. Além disso, conhecer
melhor as familias pode ajudar a identificar recursos e apoios que podem ser mobilizados para
promover a garantia de seus direitos.

A professora Barbara indica, de forma mais especifica, qual ¢ a sua dificuldade no
estabelecimento dessa parceria ao afirmar que “a participagcdo das familias ainda é uma
barreira a ser derrubada. Muitas ndo frequentam a creche pois estdo em sinais pedindo
alimentos e dinheiro”.

A resposta da professora sinaliza um conhecimento da parte dela acerca de uma
realidade presente na vida familiar das criangas atendidas por ela na instituigdo, que ¢ a
situagdo de vulnerabilidade social. Segundo a professora, esse fator ¢ um impedimento para
que algumas criangas possam frequentar a escola e assim ter diversos direitos garantidos.

Barbara evidencia ainda que, em sua experiéncia, a pobreza e a falta de recursos
sdo entraves importantes que inviabilizam a garantia dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas. Essa situagdo sugere que, para que as criangas tenham acesso
pleno a seus direitos, ¢ fundamental que as politicas atuem de forma integrada, abrangendo as
questdes socioecondmicas que afetam as familias.

Visto como um sintoma, a falta de envolvimento das familias no processo
educativo de seus filhos, pode ser um indicativo de violagdo de direitos, de forma que suas
prioridades imediatas frequentemente estdo voltadas para a sobrevivéncia, em vez de para a
educagdo. A professora evidencia uma sensibilidade a essa realidade ao revelar como lida com
essa situacdo: “uso a empatia e procuro também mostrar a real importdncia da creche no

desenvolvimento da crianga” (professora Barbara).
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Esse panorama aponta para a necessidade de acdes com uma abordagem mais
ampla e integrada, que considere as condi¢des de vida das familias e busque solu¢des que
promovam tanto o bem-estar econdOmico quanto o acesso a educagdo. Isso pode incluir
programas de assisténcia social, apoio psicoloégico e iniciativas que promovam a
conscientizacdo sobre a importancia da educacdo na vida das criangas.

O terceiro fator que queremos destacar ¢ relacionado a escassez/inadequagdo de
recursos humanos, conforme destacou a professora Beatriz, ao refletir sobre os fatores que
influenciam a garantia dos direitos: “Falta de profissionais de apoio ou inclusdo para dar um
suporte maior com as criangas com deficiéncia, auxiliar para a pré-escola”.

A percepcdo da professora indica que, para que sejam garantidos os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento das criancas, especialmente as que apresentam deficiéncia,
¢ essencial contar com o apoio de uma equipe capacitada que possa oferecer o suporte
necessario a esta crianga, bem como a realidade da turma. Evidencia também uma
preocupagdo em criar um ambiente de aprendizado que seja acessivel e envolvente para todas
as criangas, independentemente de suas necessidades ou habilidades. Além disso, a €nfase na
participacdo sugere que as vozes das criangas sdo ouvidas e consideradas, o que ¢
fundamental para o desenvolvimento de um senso de pertencimento e autonomia. Essa
abordagem ¢ positiva e reflete um compromisso com a educagdo inclusiva e o respeito aos
direitos das criangas.

A professora Beatriz pontua, de forma direta, duas dificuldades significativas no
atual contexto da Educacdo Infantil na rede municipal de Fortaleza, que ¢ a falta de
profissionais de apoio ou inclusdo e a auséncia de auxiliar/assistente nas turmas de pré-escola.

Em sua percepgao, a professora expressa que a auséncia desses profissionais pode
limitar as oportunidades de aprendizado e desenvolvimento das criangas, dificultando a
implementa¢do de praticas inclusivas e individualizadas. Portanto, essa analise indica que a
formagdo e a contratagdo de profissionais especializados sdo fundamentais para superar esse
entrave e assegurar que todas as criancas tenham acesso a uma educacao verdadeiramente
inclusiva e de qualidade, para além da efetivacdo de sua matricula.

Ao se referir & auséncia de assistente educacional nas turmas de pré-escola,
realidade de toda a rede municipal até a presente data, a professora denuncia a precarizagao
do atendimento as criangas, uma vez que a relagao da quantidade de criancas por adulto nas
turmas de criangas de 4 anos e de 5 anos ¢é, em geral, de 1 adulto para 20 criangas. Nesse
quantitativo estdo incluidas criangas com deficiéncia, as quais tém assegurado seu direito a

educagdo inclusiva, com base na Lei n.° 13.146, de 6 de julho de 2015, art. 27 e art. 28.
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Infelizmente, a realidade que se apresenta, muitas vezes, sdo turmas com crian¢as com
diferentes deficiéncias em um mesmo agrupamento, € que nem sempre contam com um
assistente de inclusao.

A professora Beatriz afirma ainda de que forma tenta superar esse entrave: “tento
promover momentos na rotina que alcance a todos, gerando sempre que possivel a
participacdo destes”. Compreendemos que, mesmo mediante o esfor¢o da professora, a
relagdo professor — crianca por agrupamento, por exemplo, pode nao favorecer a
implementagao da Proposta Curricular (Fortaleza, 2020) em todos os aspectos ja destacados, e
sobre as opgdes pedagogicas contidas no documento. Isso nos leva a reafirmar que, além do
alinhamento dos documentos norteadores as politicas nacionais e estaduais, que cumprem
uma fungdo importantissima e estrutural, outras medidas devem ser tomadas de forma a
promover a implementagdo dos documentos, com determinagdes concretas que coadunem
com a qualidade almejada.

Finalizando esse espago de reflexdo critica, em didlogo com as percepcdes
expressas pelas professoras participantes da pesquisa acerca da garantia de direitos as
criancas, elas puderam pensar nas mudancas/modificagdes que seriam necessarias para
efetivar a implementagdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento na Educagdo
Infantil na rede municipal em Fortaleza. Esta, além de ndo ser uma tarefa facil, exige um olhar
sistémico, reconhecendo-se nesse processo, de forma responsiva e colaborativa, como forma
de alcancar a qualidade e equidade no atendimento de bebés, criangas bem pequenas e
criangas pequenas.

Ao refletir sobre “o que falta” para efetivar no cotidiano das criancas a garantia de
todos os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, conforme a expressdao da BNCC, as
seis professoras participantes da pesquisa foram unanimes ao se referirem a necessidade de
ampliacdo do suporte oferecido aos professores pela gestdo da institui¢do, pelo poder publico

e pelas familias. Vejamos suas percepgoes:

Suporte ao professor, principalmente com as criangas especiais. (professora Ana)

Implementar uma educag¢do com mais recursos e possibilidades. (professora
Antonia)

Um olhar mais humanizado e flexivel por parte das nossas autoridades em relagdo a
familia das criangas e seus direitos. (professora Aurora)

Profissionais de apoio ou inclusdo para dar um suporte maior com as criangas com
deficiéncia, auxiliar para a pré-escola e mais recursos fisicos e humanos.
(professora Beatriz)
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Qualificar os espagos fisicos das instituicoes mais antigas, ter um coordenador
apenas para a Educagdo Infantil. (professora Betina).

Atividades prdticas e formag¢do para as assistentes de forma continua. Digo isso
pois existem algumas vivéncias que necessitamos muito delas e seria otimo se
tivéessemos a mesma sintonia. (professora Barbara).

Consideramos intrigante o fato de nenhuma das professoras participantes da
pesquisa terem feito referéncia ao processo de formacdao continuada dos professores, haja
vista ser um processo que deve se efetivar de forma perene, sendo alimentado a partir do
cotidiano, considerando sua experiéncia junto as criancas € comprometendo-se com a reflexao
critica de suas praticas, a fim de identificar lacunas e necessidades formativas. Consideramos
que esse fato pode estar relacionado a falta de percepgao da propria identidade profissional.

Oliveira-Formosinho (2002) afirma que a necessidade de continuidade educativa
vem da constatacdo de que a aprendizagem ¢ um continuo experiencial reflexivo, e que ¢
necessario reconhecer a existéncia de uma cultura pedagdgica convencional vivenciada
durante décadas e naturalizada pela maioria, mas que precisa ser refletida e superada.
Segundo a autora, essa desconstrucdo exige mudangas profundas, que sO serdo possiveis
mediante uma desconstru¢ao em varios niveis que a instituem: visdo do mundo (uma visao
progressista, democratica e participativa), o paradigma epistemoldgico (um paradigma da
complexidade), a teoria da educacdo (uma teoria socioconstrutivista e sociocultural), a
pedagogia participativa (nova imagem de crianca e de professor; nova concep¢ao de ambiente
educativo, método e avaliagdo).

A falta de compreensdo do processo historico e politico que a educagdo de
criancas vem percorrendo desde as primeiras iniciativas de uma educacdo institucionalizada,
conforme elucidaram Oliveira (2011) e Kramer (2003), pode gerar no professor uma visao
fragmentada de seu proprio processo de desenvolvimento profissional, como se fossem
processos distintos, visdo desmistificada por Oliveira-Formosinho (2002), ao demonstrar a
complexidade e a necessidade dessas transformagdes para construir uma Educagdo de
qualidade para bebés, criancas bem pequenas e criancas pequenas.

Contudo, ha de se considerar que as percepcdes dos professores sdo relevantes e
devem ser validadas nesse processo de transformacao, visto que estes sdo os profissionais
implementadores de programas sociais (Silva, 2018) e suas experiéncias tém o potencial de
revelar lacunas no processo de implementagdo das politicas publicas que nasceram para
atender as necessidades de uma determinada populagdo. Conforme Silva (2018), esse

conhecimento pode ser posto a servi¢o do fortalecimento e do avanco das lutas sociais, tendo
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como horizonte as transformagdes sociais, além de permitir despertar e aprofundar o
compromisso desses profissionais com os resultados dos programas desenvolvidos.

Mediante essa perspectiva, ao analisarmos criticamente as percepgoes das
professoras acerca do caminho que ainda precisa ser retomado no processo de implementagao
da garantia de direitos as criangas, identificamos alguns pontos que merecem uma analise
mais aprofundada, percebendo-as como sintomas que apontam para: a implementacdo das
politicas voltadas para a pessoa com deficiéncia e a perspectiva da educagdo inclusiva;
recursos materiais € humanos; olhar humanizado a questdo social; gestao estratégica que vise
a especificidade da EI; formagdo aos profissionais que compdem as equipes das instituigdes
com os professores.

Sobre a questdo da inclusdo, citada de forma direta pelas professoras Ana e
Beatriz, podemos dizer que elas, embora estejam atuando em instituicdes distintas nesta
pesquisa, apresentam percepcdes aproximadas e revelam situacdes desafiantes acerca do
processo de implementacao das politicas voltadas para as pessoas com deficiéncia.

E interessante perceber que tanto a professora Ana como a professora Beatriz
utilizam a palavra “suporte” para identificarem uma necessidade que surge a partir da
configuragdo das turmas de pré-escola na referida rede municipal de ensino. Tanto o
agrupamento de criangas de 4 anos como o agrupamento das criancas com 5 anos de idade
vivenciam a realidade da relacdo 20 criancas para 1 adulto por agrupamento, na maioria dos
casos, inclusive nas realidades das duas institui¢des pesquisadas, segundo os dados coletados.

A presenca do assistente de inclusdo (nomenclatura utilizada para os profissionais
de apoio na referida rede de ensino) ainda ndo ¢ realidade de todas as instituigdes e em todas
as turmas.

A partir das percepg¢des destacadas por Ana e Beatriz, identificamos também que
ambas as professoras apresentam situagdes desafiantes com as criangas, de modo geral.
Podemos inferir, a partir de suas expressdes, que o fator da alta demanda gerada pela
quantidade de criancas e pelo nivel de dificuldade na implementagdo da proposta curricular da
rede, dada as especificidades da EI e das opgdes pedagogicas realizadas nos documentos do
sistema municipal de educagdo, podem ser fatores que influenciam diretamente a qualidade
desse atendimento.

Compreendemos que, para que sejam implementadas as diversas garantias que
constam nos documentos legais, sdo necessdrias acdes de envolvimento e engajamento de
toda a comunidade escolar, incluindo gestores, professores, profissionais da educagdo e

familias, sendo incumbido ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
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incentivar, acompanhar e avaliar todas as necessidades descritas no Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia.

Compreendemos, portanto, que se almejamos a garantia dos direitos de forma
efetiva, € essencial que os professores tenham os recursos ¢ a formacao adequados para lidar
com a diversidade de necessidades das criangas, especialmente aquelas com deficiéncias ou
necessidades especiais. Essa discussdao indica uma preocupacdo com o processo atual pelo
qual passa a rede municipal quanto a inclusdo e a equidade no ambiente educacional.

Esses elementos nos levam a inferir que, sem o suporte necessario, os professores
podem enfrentar dificuldades em atender a todas as demandas da turma, o que pode
comprometer a qualidade do atendimento e o desenvolvimento das criancas. Além disso, essa
resposta sugere que a formagdo continuada, o acesso a materiais didaticos adaptados e a
colaboragdo com profissionais especializados sao aspectos cruciais para capacitar os
educadores. Essa andlise revela que a implementagdo dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento na Educagdo Infantil ndo depende apenas de politicas, mas também de um
investimento significativo no suporte aos professores, garantindo que eles possam atender
todos os alunos de maneira eficaz e inclusiva.

No tocante a escassez e a inadequacdo de recursos materiais € humanos, que mais
uma vez aparecem como dados na pesquisa, tais questdes foram mencionadas pelas
professoras Antonia, Betina e Barbara. Destacamos aqui, além das discussoes ja apresentadas,
a expressdo da professora Betina, que se referiu a necessidade de (re)qualificar institui¢cdes
antigas, como ¢ o caso da institui¢do B na qual esté professora atua.

Na perspectiva apresentada pela professora Betina ao se referir as mudangas
necessarias para efetivar a implementacao dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento
na Educacgado Infantil na rede municipal em Fortaleza, ela sinaliza a necessidade de garantir as
especificidades da Educagdo Infantil, mediante uma gestdo estratégica que garanta um
coordenador especifico para essa etapa da educacao.

Primeiramente, a qualificacdo dos espagos fisicos para a garantia de direitos as
criangas ¢ fundamental, pois ambientes adequados e bem-estruturados podem proporcionar
experiéncias de aprendizagem mais ricas e estimulantes. Espacos que sdo seguros e acessiveis
promovem a interagdo e a exploragdo, pilares das praticas pedagdgicas da EI. Portanto,
investir na infraestrutura das instituigdes mais antigas pode contribuir significativamente para
a qualidade do atendimento aos bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas.

Em segundo lugar, a proposta de ter um coordenador pedagdgico dedicado

exclusivamente a Educagdo Infantil ¢ uma estratégia que pode trazer muitos beneficios. Um
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coordenador mais concentrado nessa etapa da educacdo garante que as praticas pedagdgicas
estejam alinhadas com as politicas, de modo a garantir os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, além de facilitar a formagdo continuada dos educadores e a articulagdo
entre as diferentes areas do conhecimento.

Dessa forma, a percep¢do da professora sugere mudangas praticas e estruturais
que podem fortalecer a EI, promovendo um ambiente mais propicio ao desenvolvimento
integral das criancas. Essas a¢des sdo passos importantes para garantir que os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento sejam efetivamente respeitados e promovidos nas
institui¢des de ensino.

Diante do exposto, acreditamos que tragamos um percurso que revelou as
percepcdes dos professores acerca da garantia dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento enquanto sua aplicabilidade e efetivagdo. O Quadro 13 demonstra, em

suma, os principais aspectos identificados nesta categoria:

Quadro 13 — Quadro-resumo da categoria de anélise sobre os desafios a implementag¢do dos

Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento

(Continua)

Quanto a As professoras avaliam as acdes e orientagcdes por parte da SME

implementagdo destes | como positivas, com destaque para os documentos elaborados,

na rede municipal de porém apontam ressalvas quanto as acdes complementares para a
Fortaleza implementagao dos direitos;

Quanto as falhas no A baixa efetividade das politicas inclusivas compromete a qualidade
processo de do atendimento a todas as criangas.

implementag¢do dos Destacam as lacunas entre os documentos normativos que amparam
direitos a crianga com deficiéncia, ja em vigor, e sua aplicacdo pratica,

enfatizando trés elementos principais: a caréncia de profissionais
qualificados para acompanhar e oferecer suporte ao professor; a
escassez de recursos pedagogicos adequados as especificidades das
criangas com deficiéncia e a insuficiéncia de formagdes continuadas
que atendam as demandas da pratica pedagdgica inclusiva;

A rotatividade de professores nas turmas de Educacao Infantil;

A coeréncia entre as orientagdes praticas e os aspectos manifestos na

proposta da rede de ensino.
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resumo da categoria de andlise sobre os desafios a implementagdo dos

Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento

(Conclusado)

Quanto as principais
dificuldades para que
as criancas tenham
seus Direitos de
Aprendizagem e
Desenvolvimento

garantidos

A escassez ou inadequacao dos recursos materiais;
A escassez ou inadequacao dos recursos humanos;
A relacdo entre a familia e a escola e a necessidade de politicas

intersetoriais mais efetivas.

Quanto as mudangas
necessarias para
efetivar a
implementa¢do dos
Direitos de
Aprendizagem e
Desenvolvimento na
Educacao Infantil na
rede municipal em

Fortaleza

Ampliagdo do suporte oferecido aos professores pela gestdo da
instituicdo, pelo poder publico e pelas familias, de forma a garantir
recursos pedagogicos adequados, olhar sensivel estendido a familia,
ampliagdo dos profissionais de apoio na inclusdo, qualificacdo dos

espagos fisicos defasados e fornecer formagdes praticas e

significativas.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Ao finalizar esta analise, apresentamos um quadro-resumo (Quadro 14) com as

contribuicdes desta Pesquisa Avaliativa, assumida em uma perspectiva critico-dialética, que

desempenha trés principais fun¢des, de acordo com Silva (2018):

Quadro 14 — Quadro-resumo das funcdes da Pesquisa Avaliativa na perspectiva Critico-

Dialética

(Continua)

Funcao Técnica

Esta pesquisa cumpre a func¢ao técnica, uma vez que oferece subsidios
para a correcdo de desvios no processo de implementacdo da politica
estudada, fornecendo discussdes relevantes acerca da perspectiva dos
professores, que sdo os profissionais implementadores dos Direitos de

Aprendizagem e Desenvolvimento das criancas na Educacao Infantil.
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Quadro 14 — Quadro-resumo das funcdes da Pesquisa Avaliativa na perspectiva Critico-
Dialética

(Conclusado)

Funcao Politica Esta pesquisa cumpre com a funcao politica uma vez que oferece
informagdes para sujeitos sociais, no caso os professores e pais das
criancas matriculadas na Educagdo Infantil, fundamentarem lutas
sociais, a partir da contribui¢do da pesquisadora enquanto participante
do processo, para fomentar a mudanca social, que favoreca a

constru¢do de uma sociedade democratica e igualitaria.

Fung¢do Académica | Esta pesquisa cumpre com a fung¢do académica uma vez que apresenta
a producdo de conhecimento que se caracteriza como uma avaliagdo
que desvela as determinagdes e contradigdes no processo de
implementag¢ao da politica estudada, buscando interpretar fendmenos
para além da aparéncia, superando a descricido na busca da

interpretacao.

Fonte: Silva (2018), adaptado pela autora.

No proximo capitulo, sdo apresentadas consideragdes finais que ndo pretendem
ser conclusivas, visto que essa pesquisa avaliativa segue a proposta de promover um espago
para reflexdo e problematizacdo (Silva, 2018), mas que poderdo trazer apontamentos
relevantes para que os direitos das criancas sejam efetivados em seu cotidiano nas instituigoes

educativas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste estudo, debatemos o processo de constitui¢ao da Educacao Infantil
no Brasil, do atendimento institucionalizado a garantia ao direito a educacdo, a partir da
consolidac¢ao do processo de cidadanizacdo das criangas, como tema de singular relevancia no
cenario educacional. Foram evidenciados o papel da educagdo frente as mudancas historicas e
politicas que ocorreram no Brasil, e que essas transformagdes foram impulsionadas pela
atuacao da sociedade civil organizada.

Tal constatagdo suscitou indagagdes sobre como governo e sociedade civil
interagem nos espacgos de formulacdo e implementagdo das Politicas Publicas. No caso das
politicas educacionais, também foi evidenciado a centralidade do papel do professor como
agente implementador das politicas, uma vez que lida diretamente com seus beneficidrios, no
caso deste estudo as criangas.

Nesta pesquisa, ampliamos o olhar acerca da implementagdo dos aspectos
estabelecidos pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) na Educacao Infantil: os
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento. Ficou evidenciado que a implementacdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) na Educagdo Infantil representa um avango
significativo nas Politicas Educacionais brasileiras, mas também imp0s diversos desafios a
todos os sujeitos envolvidos: sistemas de ensino, gestores, professores, profissionais da
educacao, etc.

Tais desafios envolvem desde aspectos estruturais e formativos até questdes
pedagdgicas e culturais. Nesse contexto, os processos de formagdo continuada, bem como os
momentos dedicados ao estudo e a reflexdo coletiva, configuram-se como imprescindiveis
para o enfrentamento qualificado dos desafios inerentes a agdo educativa cotidiana.

Compreendendo o papel central das praticas pedagdgicas do professor como
meio de efetivar os direitos garantidos por lei na vida das criangas, considerando ainda a
abordagem participativa e as concepcdes que norteiam a avaliacdo de politicas publicas na
perspectiva critico-dialética, esta pesquisa desvelou a temética a luz tedricos e de construtos a
fim de refletir e proporcionar novas percepgdes sobre os direitos das criangas a uma educagao
de qualidade, e como os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento estdo sendo
efetivamente implementados na vida cotidiana das criangas nas creches e pré-escolas.

Assim, a pesquisa teve como objetivo geral: avaliar a implementa¢@o dos Direitos
de Aprendizagem e Desenvolvimento na Educacdo Infantil da Rede Municipal de Fortaleza,

na perspectiva dos professores.
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Compreendendo este estudo como uma versdo interpretativa, € ndo como uma
verdade absoluta, segundo os pressupostos da perspectiva avaliativa adotada, algumas
possiveis variaveis que se articulam ao processo de formulagdo e implementagdo da politica
estudada foram identificadas, segundo a visao dos professores.

Sobre o conhecimento e as concepgdes das professoras acerca da politica estudada,
foram destacados trés principais elementos relevantes: i) a autopercepcao das professoras
acerca da sua familiaridade com os documentos legais, ii) suas interpretagdes acerca das
concepgoes legais presente nos documentos e iii) as compreensdes sobre as defini¢cdes de cada
direito de aprendizagem e desenvolvimento.

Identificamos que as participantes da pesquisa apresentam familiaridade com a
construcdo das Politicas Publicas e o conhecimento acerca dos documentos normativos.
Destacam empenho continuo em se manterem atualizadas, buscando ampliar sua compreensao
por meio de estudos e outras leituras. Esse dado foi indicativo da busca por investimento em
sua atualizacdo e formacao continuada, possibilitando sua atuacdo profissional junto as
criancas, mas exercendo também um papel ético e politico, que esta relacionado a sua
identidade profissional.

As professoras se referiram também a necessidade de promover o
desenvolvimento integral das criancas em um ambiente seguro e acolhedor, destacando a
indissociabilidade entre o cuidar e o educar como praticas inseparaveis. Também foi
ressaltada a importancia da escuta e da participagdo infantil como elementos fundamentais
para a construgdo da autonomia, identidade e inclusdo no processo educativo.

Surgiram alguns elementos a partir das andlises que, embora ndo sejam centrais
nesta discussdo, complementaram ou exemplificaram acerca da percep¢do dos direitos, por
exemplo, a perspectiva da educacdo inclusiva. Houve a afirma¢do de que todas as criangas,
sem qualquer distingdo, devem ter acesso aos direitos de aprendizagem como vivéncias
significativas, alinhando-se aos principios de equidade. Assim, as docentes manifestaram
certo dominio conceitual e uma visao ampliada de educagdo, pautada no respeito, na inclusao
e no desenvolvimento integral das criangas.

Como pesquisadora, considerando também a minha experiéncia pessoal,
compreendo que alguns desafios que se impdem nas instituicdes, muitas vezes, ndo sao fruto
do desconhecimento das politicas, mas lacunas formativas ocasionadas pela fragilidade ou
insuficiéncia da formacdo inicial dos professores, bem como a falta da continua reflexdo
acerca das praticas pedagogicas, que deveriam culminar em insumos para a propria formagao

continuada. Por isso, nesta pesquisa foram observadas algumas inconsisténcias no cruzamento
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dos dados coletados mediante o questiondrio e nas observagdes dos ambientes, que sdo
reveladores de concepcdes e praticas. Entretanto, compreendo também a complexidade de
tantos outros fatores que estdo imbricados nesse processo, como a verificada necessidade de
politicas efetivas de valorizagao da profissao docente e da propria educagdo, para citar alguns
que ndo estdo somente na competéncia dos professores.

Ao revelar suas compreensdes acerca de cada um dos direitos, as professoras
integraram elementos que nos remetem: i) aos eixos norteadores da pratica pedagogica, ii) a
intencionalidade pedagogica, iii) a diversificagdo das experiéncias, iv) a escuta ativa, v) ao
exercicio da cidadania, vi) ao uso e apropriagdo dos espagos e das culturas.

A partir das analises realizadas, consideramos que as professoras apontam os
direitos com consideravel propriedade, revelando em suas falas alguns aspectos-chave para a
constru¢do de uma educacdo de qualidade. Apresentam ainda uma visdo ampliada de
educacdo, na qual os direitos devem ser garantidos as criancas numa busca de seu
desenvolvimento e aprendizagem de forma integral e respeitosa, o que confere a possibilidade
de uma pratica que garante direitos.

Ponderamos que, apesar das falas das professoras terem revelado algumas das
compreensdes fundamentais, consideramos essencial o dominio das definigdes expressas nos
termos do documento da politica, posto que se trata de um documento mandatério que traz
defini¢des dos direitos a serem garantidos a essa parcela da populacao.

Além disso, ressaltamos a importancia de considerar o potencial formativo que os
termos e expressdes expressos nas leis carregam, considerando o processo historico e politico
da construcao da Educa¢ao Infantil no Brasil, cujo processo o professor deve estar integrado —
de forma mais grave, o professor da rede publica — em seu compromisso ético, politico e
social.

Enfatizamos que as defini¢cdes dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento
presentes sao carregadas de significados e tem o potencial de promover reflexdes importantes
no contexto das politicas para a Educagdo Infantil. Posto isso, destacamos que nenhuma das
professoras participantes contemplou todos os aspectos presentes nas defini¢des dos direitos,
mas limitaram suas respostas a apenas alguns elementos de cada direito, evidenciando,
portanto, compreensdes consideradas restritas frente as defini¢des apresentadas no texto do
documento legal.

Foi observado ainda que houve uma incidéncia considerdvel de uma visdo
genérica acerca da palavra em si (conviver, brincar, participar, explorar, expressar € conhecer-

se). Verificou-se que, ao definir um dos direitos, algumas professoras fizeram uma associacao
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direta a outros indicadores variados, tais como o nome do tempo da rotina, a estratégia
pedagdgica utilizada, espagos da institui¢do, titulos de projetos ou sequéncia didaticas, como
se o direito estivesse necessariamente ligado a um desses elementos de modo estrito. Tal
compreensdo fere a BNCC quanto a sua concepgao acerca dos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, articulados com os campos de experiéncias.

Com base nos estudos realizados, o conhecimento das professoras e o alinhamento
as concepgdes expressas nos termos do documento legal sao indicadores fundamentais para a
implementagao da politica estudada, uma vez que os professores atuam nas instituicdes junto
aos beneficiarios dessa politica como agentes implementadores.

Esses dados nos levam a inferir que alguns processos relacionados a
implementa¢do da BNCC apresentaram fragilidades, principalmente em relacdo a formagao
continuada dos professores, ou ainda no processo formativo em contexto, no ambito da
institui¢do, cuja atribui¢do ¢ do coordenador pedagogico.

Quanto ao papel das politicas publicas na Pratica pedagdgica do professor, foram
evidenciados trés principais aspectos: i) o estabelecimento da relagdo entre as leis com o
reconhecimento das criancas enquanto sujeitos de direitos e identidade propria; ii) a legislacao
enquanto uma seguranga legal para as escolhas das professoras e iii) aspectos relacionados a
constru¢do da identidade profissional.

As professoras apresentaram um entendimento de Politicas Educacionais cujos
documentos normativos ndo sdo apenas diretrizes/normas a serem seguidas, mas sim
ferramentas que norteiam e orientam o cotidiano da pratica pedagdgica. Acreditamos que
essas perspectivas contribuem para uma ética profissional que considera a formagdo de
cidaddos conscientes em relacao aos seus direitos.

Dessa forma, compreendemos que a base formativa proporcionada pela
compreensdo das politicas e dos documentos incide nas praticas diarias das professoras junto
as criangas, auxiliando-as a exercerem seu papel ético e politico, compreendendo a si mesmo,
seu papel, como sujeito historico nesse processo.

Algumas falas das professoras evidenciaram esse compromisso com a garantia
dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criangas, ao integrar concepgdes €
praticas que favorecem a aprendizagem ativa, a expressao criativa € a conexao com O
ambiente, portanto alinhadas a politica estudada. Ficou evidenciada também a intengdo de
buscar centrar as experiéncias nas criancas, mediante a escuta e a participacdo nos processos

pedagdgicos, essenciais para promover um ambiente educacional que respeita a crianga e as
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infancias. Esses fatores sdo indicativos de uma aproximagdo das leis com o cotidiano das
criangas.

As professoras também afirmam referenciar suas praticas nos documentos legais,
com destaque para as publicagdes da SME local (DCRFor, Proposta Curricular, por exemplo),
que integram os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento como elementos centrais.

Algumas professoras se referiram a esses documentos como uma seguranga, que
confirma as escolhas realizadas no ato de planejar ¢ no cotidiano, frente a situagdes de
incompreensao, seja por parte dos diferentes profissionais ou de familiares. Essas professoras
demonstraram que estdo atualizadas e evidenciaram seu compromisso profissional.

Esse dado foi compreendido como indicativo de que os documentos normativos
da rede ocupam um papel de destaque na formagao continuada das professoras, bem como na
garantia de direitos as criancas. Também nos remeteu ao fato de que professoras estdo no
processo de aproximar suas praticas da politica municipal, revelando ainda um compromisso
ético.

Registramos ainda que, como parte da politica de educacdo municipal, a SME
disponibilizou exemplares do DCRFor impressos aos professores da rede, na ocasido do
langamento do documento, que ocorreu no ano de 2024. Consideramos a agdo relevante, visto
que possibilita a proximidade do professor com as leituras necessarias a sua vivéncia profissional,
construcao da sua identidade e garantia de direitos as criangas.

Por fim, nas andlises que trataram das percep¢des das professoras frente aos
desafios a implementa¢do dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, foram
sinalizados: 1) suas percepcoes acerca das agdes da SME para a implementagdo, ii) as
principais dificuldades enfrentadas por elas nesse processo; ii1) as mudancas que elas
consideram necessarias para que essa garantia de direitos se efetive de forma consistente e
duradoura.

A avaliacdo das professoras acerca das acdes por parte da SME relativas a
implementa¢do da politica € positiva, classificando as percepgdes entre acdes bem
desenvolvidas, porém apontando ressalvas, dentre as quais, as principais foram: as falhas no
processo de inclusdo escolar, a rotatividade de professores e a incoeréncia entre algumas
acgoes praticas ao que postulam os documentos.

Em relagdo a falha no processo de inclusdo escolar, as docentes sinalizam trés
elementos principais: a caréncia de profissionais qualificados para acompanhar e oferecer

suporte ao professor; a escassez de recursos pedagogicos adequados as especificidades das
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criancas com deficiéncia e a insuficiéncia de formagdes continuadas que atendam as
demandas da pratica pedagogica inclusiva de forma direta.

Outro aspecto apontado ¢ a rotatividade de professores nas turmas de Educacao
Infantil, o que afeta a continuidade do trabalho pedagogico e a constru¢ao de vinculos com as
criangas. E ainda valido destacar que esse fendmeno estd ligado a alguns fatores, como a
qualidade de vida do professor, o adoecimento docente, as condi¢des precarias de trabalho, a
auséncia de valorizacdo profissional e a falta de estabilidade no cargo.

Ha, por parte das professoras, o reconhecimento da qualidade dos documentos
normativos, mas também uma forte critica quanto ao suporte necessario e a algumas agodes
praticas que, muitas vezes, inviabilizam os aspectos manifestos como proposta da rede de
ensino.

Ao identificar os desafios que se impdem no cotidiano das instituigdes educativas
a garantia dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criancas, as professoras
indicaram trés principais fatores: i) a escassez ou inadequagdo dos recursos materiais; ii) a
escassez ou inadequagdo dos recursos humanos; iii) a dificuldade na relagdo entre a familia e
a escola.

Destacamos que todas as professoras participantes da pesquisa sinalizaram como
aspectos de mudangas necessarias a necessidade de ampliagdo do suporte oferecido aos
professores pela gestdao da instituigdo, pelo poder publico e pelas familias, de forma a garantir
recursos pedagdgicos adequados, olhar sensivel estendido a familia, ampliacdo dos
profissionais de apoio na inclusdo, qualificacdo dos espagos fisicos defasados e fornecer
formacgodes praticas e significativas.

E valido destacar que ndo foi apontado por nenhuma das professoras participantes
da pesquisa a propria necessidade formativa como um obstaculo a essa implementacao, o que
para nos foi surpreendente visto que constatamos em nossa experiéncia esta necessidade de
forma prioritaria.

Em suma, ao analisarmos criticamente as percepcoes das professoras acerca do
caminho que ainda precisa ser retomado neste processo de implementacdo, identificamos
pontos que merecem uma andlise mais aprofundada: a implementagao das politicas voltadas
para a pessoa com deficiéncia e a perspectiva da educagdo inclusiva; recursos materiais e
humanos; olhar humanizado a questao social; gestao estratégica que vise a especificidade da
EI; formagao aos profissionais que compdem as equipes das institui¢des com os professores.

Assim, o percurso das politicas publicas para a Educacao Infantil no Brasil revela

um movimento continuo de reconhecimento da crianga como sujeito de direitos e de
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ampliacdo da responsabilidade do Estado. No entanto, compreendemos que a efetivagao
desses principios depende de agdes articuladas entre politicas educacionais, sociais e de
financiamento, capazes de assegurar que cada crianca tenha acesso a uma Educacgdo Infantil
que respeite a infancia, sua singularidade, potencialize seu desenvolvimento e fortalega sua
cidadania desde os primeiros anos de vida, a partir de experiéncias significativas e
democréticas, pautadas nos principios éticos, politicos e estéticos.

Logo, este estudo contribuiu para a valorizacdo dos professores, que cuidam e
educam criancas na etapa da Educagao Infantil da rede publica de Fortaleza, espago central da
constru¢do viva das politicas municipais. As reflexdes apresentadas sdo uteis para
problematizar concepgdes, praticas e a propria identidade profissional dos sujeitos da
pesquisa, como agentes na implementacao dos direitos das criangas.

J4 na dimensdo da producdo do conhecimento, consideramos que este estudo
apresenta potencial de fomentar novas discussdes, reflexdes e outros construtos de pesquisa
na busca de ampliagdo da tematica que ainda ndo esta esgotada.

Identificamos outros pontos que podem ser estudados, a saber: como a gestdo
publica pode efetivamente apoiar os professores na efetivacdo destes direitos das criangas?
Quais praticas o professor pode construir em sala de aula para ampliar e fortalecer esses
direitos? Qual papel da familia na construgdo efetiva destes direitos para além dos muros da
escola? Sdo essas ainda questdes que podemos ampliar em estudos de doutoramento e em

pesquisas vindouras em nosso processo de formagao docente continuo, ao longo da vida.
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APENDICE A - QUESTIONARIO SOBRE A IMPLEMENTACAO DOS DIREITOS
DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS NA EDUCACAO
INFANTIL

Este questionario faz parte de uma pesquisa de mestrado em Avaliacdo de Politicas
Publicas na Universidade Federal do Ceara-UFC, por meio do Programa Observatorio. Ao
colaborar com esta pesquisa, voc€ estad contribuindo para a constru¢do da qualidade na
Educagio Infantil na rede municipal de Fortaleza e com a qualificacdo docente. E importante
ressaltar que sua identificagdo serd mantida sob sigilo e as todas as informagdes coletadas
serdo utilizadas exclusivamente para fins académicos. Vocé concorda em participar desta
pesquisa?

() Sim ( ) Nao

Dados Gerais

. Enquadramento funcional na rede publica de educacio no municipio de Fortaleza:
) Servidor (a) publico (o)
) Professor temporario/substituto
) outro vinculo

. Ha quanto tempo exerce a profissao de professora?

. Em que etapas da Educacgao Basica vocé esta atuando como professora?
) Educagao Infantil
) Ensino Fundamental
) Ensino Médio

. Ha quanto tempo atua na Educacio Infantil?

. Vocé atua em qual segmento da Educacio Infantil?

) Creche

) Pré escola

) ambos

Formacaio inicial e continuada
6. Formacao académica:

() Pedagogico, nivel médio
() Graduagao (especificar area)
() Pos-graduacdo (especializagdo, mestrado, doutorado)
7. Na sua opinifo, sua formacao profissional inicial ofereceu as ferramentas teorico-
metodologicas necessarias para vocé se tornar um docente da Educacao Infantil?
() Sim, satisfatoriamente.

() Parcialmente

() Nao ofereceu, precisei buscar outras formagdes

() Nao sei avaliar

AN N AN A W N -

8. Como vocé busca o desenvolvimento profissional/formacao continuada?
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9. Sobre sua participacio na formacido continuada promovida pela rede municipal de
Fortaleza para a Educacao Infantil, ha quanto tempo participa? Fale sobre a pertinéncia

das tematicas trabalhadas para o aprimoramento da sua pratica profissional.

Politicas Educacionais

10.  Vocé esta familiarizado(a) com as Politicas Publicas que regulamentam a

Educacio Infantil no Brasil? Justifique brevemente a opcio marcada.

() Sim, plenamente

() Sim, de forma parcial

() Nao, tenho pouco conhecimento

() Nao, ndo tenho esse conhecimento

11. Na sua opinido, as formacdes da rede municipal te ajudam a conhecer e
compreender as Politicas Educacionais e os principais documentos legais que tratam da

Educacio Infantil? De que forma?

12. Qual ou quais documentos legais da Educacao Infantil vocé considera que embasa

sua pratica pedagogica?

13. Na sua perspectiva, qual o papel que as Politicas Educacionais e os documentos

normativos exercem na sua pratica pedagoégica, no cotidiano junto as criancas?
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Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das Criang¢as (BNCC, 2017)
14. Em sua opinido, qual a importancia dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento para a Educacio Infantil?

() Muito importante
() Importante

() Pouco importante
() Nao ¢ importante

15. Como vocé avalia a implementacao desses direitos na rede municipal de Fortaleza

(acoes da Secretaria de Educacao)?

16. Quais estratégias sua instituicio adota para garantir os Direitos de Aprendizagem e

Desenvolvimento das Criancas (acoes dos profissionais da educac¢io)?

17. Quais a¢des vocé adota em sua pratica pedagégica com a intencdo de contemplar os

Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento das criancas?

18. Quais sdo as principais dificuldades que vocé encontra ao implementar os Direitos de

Aprendizagem e Desenvolvimento das criancas em sua pratica pedagogica?

19. Como vocé lida com as situacoes desafiadoras mencionadas na questio anterior?
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20. Quais mudancas vocé acredita que seriam necessarias para efetivar a implementacao

dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento na Educacio Infantil da rede

municipal?

21. Preencha o quadro com situacdes cotidianas permanentes ou ja vivenciadas que

vocé julgou que os seis Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento foram garantidos e

nao garantidos.

Direitos

Garantidos

Nao garantidos

Conviver

Brincar

Participar

Explorar

Expressar
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Conhecer-se

Agradecemos sua colaboracio!
Sua contribui¢do ¢ fundamental para o avango das politicas educacionais.



