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Autonomia curricular e qualidade do ambiente educativo no cotidiano da educacao
infantil no Brasil: um estudo exploratério com educadores

Resumo

A presente dissertacao propde compreender a relacédo que se pode estabelecer entre autonomia curricular e a
melhoria da qualidade do ambiente educativo na etapa da educacéo infantil, no entendimento que autonomia
curricular tem estabelecido fortes conexdes com a qualidade da oferta educativa, reconhecendo que a educacéo
infantil € uma etapa imprescindivel no processo de formacdo humana, que precisa atender as exigéncias
contemporaneas na construcao de uma sociedade mais equitativa, justa socialmente e sustentavel. Tendo como
0 objetivo nuclear: Analisar o impacto e conexdes entre a autonomia curricular e a melhoria da qualidade do
ambiente educativo na etapa da educacao infantil, e como objetivos secundarios: Identificar indicadores de
qualidade do ambiente educativo na educacao infantil; Compreender a relacdo existente entre a autonomia
curricular e condicées promotoras da melhoria da qualidade da educacao infantil no Brasil; Identificar fatores
que os educadores apontam como inibidores e/ou estimuladores da autonomia curricular; Discutir as condicdes
que sdo permitidas aos educadores na tomada de decisdes, tanto ao nivel da concepcéo/organizacdo do
curriculo, espacos e tempos , como das experiéncias planejadas no cotidiano e comunicar, enquanto espaco
transversal/multidisciplinar, licdes aprendidas/recomendacdes para os decisores politicos e coordenadores da
educacao infantil no Brasil, com intuito de, a partir das evidencias empiricas que emergirem do estudo, propor o
debate da qualidade da educacao infantil no Brasil. Na pretensado de investigar de que forma a autonomia
curricular promove a melhoria da qualidade do ambiente educativo na etapa da educacao infantil e quais os
beneficios que dai resultam para a garantia da oferta de uma educacao infantil de qualidade no Brasil.
Recorreremos a uma abordagem qualitativa por meio de um estudo exploratdrio, de carater interpretativo, da
Pesquisa bibliografica e da realizacao da técnica do grupo focal, como recolha de dados , que foi composto por
09 (nove) educadoras de uma instituicdo de educacao infantil da Rede Publica de Ensino numa cidade do estado
da Bahia, na regiao Nordeste do Brasil. A analise de conteudo foi a técnica selecionada para analise e
interpretacao dos dados. Os principais resultados desta investigacao revelam que os educadores percebem sua
autonomia de maneira contraditéria, considerando uma sobrecarga no fazer curricular, mas também necessaria
para contextualizacao curricular das praticas pedagogicas. Acreditam que autonomia curricular pode interferir na
qualidade educativa ofertada, pois é conferida uma relacéo direta entre a autonomia curricular e os parametros
que compde a qualidade. E revelado também que o planejamento institucional, a formacédo e condicoes de
trabalho e as experiéncias, espacos, materiais e tempo sao parametros de qualidade que tem se apresentado
como limitadores da autonomia curricular das educadoras. Aponto o potencial da autonomia curricular como
promotora da inovacao curricular na educacao infantil.

Palavras-chave: Autonomia Curricular; Educacéo infantil; Qualidade.



Curricular autonomy and quality of the educational environment in the daily life of early
childhood education in Brazil: an exploratory study with educators

Abstract

The present dissertation proposes to understand the relationship that can be established between curricular
autonomy and the improvement of the quality of the educational environment in the early childhood education
stage, in the understanding that curricular autonomy has established strong connections with the quality of the
educational offer, recognizing that early childhood education is an essential step in the process of human
formation, which needs to meet contemporary demands in the construction of a more equitable, socially just and
sustainable society. Having as the core objective: To analyze the impact and connections between curricular
autonomy and the improvement of the quality of the educational environment in the early childhood stage, and
as secondary objectives: To identify indicators of quality of the educational environment in early childhood
education; Understand the relationship between curricular autonomy and conditions that promote the
improvement of the quality of early childhood education in Brazil; Identify factors that educators point out as
inhibitors and/or stimulators of curricular autonomy; Discuss the conditions that are allowed for educators in
decision-making, both in terms of the design/organization of the curriculum, spaces and times, as well as
planned experiences in everyday life and communicate, as a transversal/disciplinary space, lessons
learned/recommendations for policy makers and coordinators of early childhood education in Brazil, with the aim
of, based on the empirical evidence that emerges from the study, proposing a debate on the quality of early
childhood education in Brazil. With the intention of investigating how curricular autonomy promotes the
improvement of the quality of the educational environment in the early childhood education stage and what are
the benefits that result in guaranteeing the provision of quality early childhood education in Brazil. We will resort
to a qualitative approach through an exploratory study, of an interpretive character, the bibliographic research
and the realization of the focus group technique, as data collection, which was composed of 09 (nine) educators
from an early childhood education institution of the Public Education Network in a city in the state of Bahia, in the
Northeast region of Brazil. Content analysis was the technique selected for data analysis and interpretation. The
main results of this investigation reveal that educators perceive their autonomy in a contradictory way,
considering an overload in the curricular doing, but also necessary for the curricular contextualization of
pedagogical practices. They believe that curricular autonomy can interfere with the educational quality offered, as
a direct relationship is conferred between curricular autonomy and the parameters that make up the quality. It is
also revealed that institutional planning, training and working conditions and experiences, spaces, materials and
time are quality parameters that have been shown to limit the curricular autonomy of educators. | point out the
potential of curricular autonomy as a promoter of curricular innovation in early childhood education.

Keywords: Child Education; Curricular Autonomy; Quality.
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Introducao

Esta dissertacdo aborda questdes que, atualmente, sdo centrais para construirmos uma oferta
educativa de qualidade as criancas pequenas no contexto brasileiro ao discutirmos a autonomia
curricular docente e a sua relacdo com a qualidade educativa no cotidiano das instituicdes de educacao

infantil.

A implicacao da investigacao surge em tentar compreender e encontrar solucdes para construir
uma oferta educacional com maior qualidade, enquanto educadora de criancas pequenas, tendo como
contexto o sistema educacional publico brasileiro, ao apresentar um cotidiano demasiadamente
complexo, contraditorio e tenso, principalmente quando se refere as escolhas e tomadas de decisdes e
as influéncias na nossa autonomia curricular sobre o percurso curricular das criancas. Por isso,
entendemos que, ao proporcionar discussdes que promovam reflexdo a respeito de uma tomada de
consciéncia sobre o fazer curricular, consequentemente, poderemos influenciar na melhoria da

qualidade da educacao infantil ofertada nas instituicdes publicas do Brasil.

A. Justificativa

Historicamente, a educacdo infantil brasileira, apos redemocratizacdo do pais, em 1988,
obteve avancos significativos em relacdo a existéncia e o reconhecimento da crianca enquanto sujeito
cultural, historico e de direito. Esse reconhecimento implicou ao Estado, uma reorganizacao legal e
estrutural, que organizasse o sistema educativo por meio de documentacdes curriculares, politicas de
financiamento educacional e a descentralizacdo, por meio da municipalizacdo, para a implantacao e
implementacao de politicas publicas que pudessem promover 0 acesso das criancas pequenas ao

sistema educativo brasileiro.

Essa oferta, até a década de 90, se fundamentava numa pratica fundamentalmente
assistencialista e filantrdpica, natureza que se justificava em virtude da alta vulnerabilidade de grande
parte das criancas, do nascimento da industria moderna brasileira e da insercdo da mulher no
mercado de trabalho. O viés pedagogico na educacdo infantil foi quase inexistente (Paschoal &

Machado, 2009).

Neste interim, o Brasil, a partir dos anos 2000, passa a acompanhar, de maneira mais efetiva,
o movimento dos organismos internacionais capitaneados pela ONU, UNICEF, OCDE e pelo Banco

Mundial (Rosemberg, 2008). Paralelamente, os movimentos sociais civis organizados, liderados por



mulheres, estudiosos e pesquisadores da infancia, também fomentam discussées no ambito
académico e politico, no intuito de ultrapassar a questdo da oferta e acesso das criancas ao sistema
educativo, mas incluindo nas discussdes a qualidade desta oferta. A partir desses movimentos, novas
exigéncias e discussdes emergiram perante a sociedade, para pensar estratégias pedagégicas, administrativas e
financiadoras para efetivacdo de uma educacdo infantil que estivesse dentro dos critérios de qualidade

orientados pelos organismos internacionais e pela necessidade da sociedade brasileira (Kramer, Nunes &

Corsino, 2011).

Neste panorama, grandes avancos do ponto de vista legal e estrutural aconteceram no Brasil,
dando a educacdo infantil meios para sair da marginalidade das politicas organizacionais, curriculares
educacionais e de financiamento. Contudo, a educacéo infantil brasileira, em quase sua totalidade de
instituicées que oferecem educacdo infantil, apresenta uma estrutura fisica e pedagdgica num viés
fortemente escolarizante. As criancas sdo organizadas por grupos, em “salas de aula”, e o0s
educadores que atuam nesta etapa ndo tem especializacdo para este fim. Obter a formacéo inicial em

pedagogia € o Unico critério para atuar na educacao infantil.

Informamos ao leitor que, ao longo do texto, utilizaremos o termo educador em vez do termo
professor e, o termo instituicdo, em vez do termo escola. Do ponto de vista legal, ndo ha qualquer
diferenciacdo, mas, conceitualmente, esses termos trazem uma concepcao que tenta romper com o
enraizamento no ensino fundamental e no processo de escolarizacdo, que tanto circunda a educacao
infantil, e apresenta a grande diferenca e especificidades indubitaveis na forma de atuacdo do
educador diante das outras etapas da educacao basica. Portanto, é evidenciado que a educacao
infantil, no Brasil, requer reflexdes profundas, do ponto de vista estrutural, legal, curricular, profissional,
formativo e de concepcdo nas instituicdes. Sendo assim, conota-se a relevancia em discutir a

possibilidade do potencial contributivo dos educadores a partir da sua autonomia curricular.

Pensar o curriculo, mesmo perante sua complexidade conceitual, que é ambigua, polissémica,
e que sofre influéncias econémicas, sociais e culturais, é estar atento ao protagonismo nos estudos
educacionais sobre esta tematica. Hoje, o curriculo tem sido o eixo estruturante nos sistemas
educacionais, que sdo “hipocondriacos” (Morgado 2020) e reverberam todas as mudancas de
paradigmas sociais. O protagonismo do curriculo nas discussdes educacionais se justifica devido as
mudancas de paradigmas (Kuhn, 1998), que impdem novas exigéncias sociais, no intuito de atender
as necessidades da sociedade e das criancas. E, neste cenario, os educadores precisam ter plena

consciéncia do seu fazer curricular por meio da prépria autonomia, que possui um grande potencial



contributivo, no sentido da contextualizacao e dialogo das praticas com a realidade da comunidade
educativa. O trindmio curriculo-docéncia-responsabilidade, pauta o conceito de autonomia curricular
docente e, nesta conformidade, este estudo admite o conceito de agéncia (agency) de Giddens (1989),
para compreender, mais profundamente, o conceito de autonomia curricular. Nela, o individuo afeta o
sistema e este é afetado pelo individuo ao agir dentro do sistema. Admitindo assim que a autonomia
curricular do educador influencia e ¢ influenciada pelo contexto social, econdmico e politico em que
esta inserido. Neste sentido, a investigacdo aponta a influéncia que a autonomia curricular pode

exercer sobre a qualidade educativa ofertada.

A concepcao de qualidade proposta por esta investigacdo corresponde a um processo
continuo de construcdo, partindo de uma dindmica que envolve toda comunidade institucional,
conceituada a partir de trés vetores: valor, efetividade e satisfacdo das pessoas, numa simbiose entre
as dimensdes qualitativas e quantitativas, a partir de um paradigma de qualidade contextual (Oliveira-
Formosinho, 2009), o qual escanteia a logica mercadoldgica que o sistema econémico impde, por

meio do neoliberalismo educacional.

Diante do exposto, a tarefa que o Brasil tem em construir uma educacado infantil de
qualidade, é complexa, mas nao impossivel, como orienta a Agenda 2030 da ONU (2015), que
indica que os paises devem assumir responsabilidade neste ambito: “assegurar a educacao inclusiva,
equitativa e de qualidade, bem como promover aprendizagens ao longo da vida para todas e todos”

(p.07).

A busca por uma educacdo infantil de qualidade tem sido um dos principais objetivos dos
sistemas educacionais em escala mundial, principalmente no ocidente. Para isso, o Brasil, no ambito
da gestdo federal, precisa compreender que a qualidade ndo pode estar sobre responsabilidade
exclusiva das instituicdes e dos educadores; que a descentralizacao e a territorializacao das politicas
educacionais por parte das gestoes centrais podem contribuir, mas nao resolvem esta problematica;
e que é urgente uma intervencao significativa nas condicoes de trabalho dos educadores e politicas
de formacao continuada, para fortalecer a autonomia curricular, para ser materializada em plenitude
quanto a tomada de decisdes curriculares, contribuindo e influenciando positivamente nos

parametros que compdem a qualidade nas instituicdes de educacao infantil .



B. Questoes da investigacao

A problematica crucial dessa investigacdo emergiu a partir da percepcdo e da necessidade de
construir uma proposta curricular que atenda as necessidades das criancas nesse contexto social, que
¢ extremamente desafiador, onde os educadores necessitam compreender o mundo atual, as suas
multiplas determinacdes, transformacdes, novas narrativas, concepcoes e incertezas, em um cenario o
qual a tomada de decisdes precisa ser nova, inovadora e coerente, no ambito do seu saber-fazer
curricular. Para tanto, precisamos discutir uma concepcdo mais ampla sobre o ato educativo. Neste
entendimento, a problematica desse estudo emerge da motivacado em explorar uma questao que se
apresenta como principal e fio condutor da mesma: De que forma a autonomia curricular promove a
melhoria da qualidade do ambiente educativo na etapa da educacdo infantil e quais os beneficios que

dai resultam para a garantia da oferta de uma educacao infantil de qualidade no Brasil?

Objetivando responder a principal questdo deste estudo, outras questdes se apresentam
essenciais: Quais concepcdes possuem os educadores acerca da autonomia curricular? Quais fatores
os educadores apontam como inibidores e/ou estimuladores da autonomia curricular? Sera que os
educadores usufruem de condicdes que lhes permitam tomar decisdes, tanto ao nivel da
concepcao/organizacao do curriculo, espacos e tempos, e das experiéncias planejadas no cotidiano?
Qual a interpretacdo que os educadores fazem dos documentos curriculares vigentes no Brasil para a
educacao infantil? Qual a relacao existente entre a autonomia curricular e a melhoria da qualidade do

ambiente educativo na educacao infantil?

A partir da problematica, esta investigacdo compreende que a voz de 09 (nove) educadores, de
uma instituicdo de educacao infantil da regido metropolitana de Salvador, no estado da Bahia, pode ser
ouvida para exercer o seu lugar de fala (Ribeiro, 2017), pois, ninguém, além do préprio educador, tem
a propriedade para refletir sobre sua autonomia, como realiza suas tomadas decisorias curriculares e
como tais escolhas podem impactar na qualidade da educacdo ofertada na instituicdo de educacao

infantil onde atuam.

C. Objetivos da investigacao

Em decorréncia da problematica da investigacao, enunciamos como objetivo nuclear: analisar
0 impacto e conexdes entre a autonomia curricular e a melhoria da qualidade do ambiente educativo

na etapa da educacao infantil.



Formulamos, ainda, outros objetivos para delimitar metodologicamente a investigacao, sendo

eles:

(a) Identificar indicadores de qualidade do ambiente educativo na educacao infantil;

(b) Compreender a relacdo existente entre a autonomia curricular e as condicoes

promotoras da melhoria da qualidade da educacao infantil no Brasil;

(c) Identificar fatores os quais os educadores apontam como inibidores e/ou

estimuladores da autonomia curricular;

(d) Discutir as condicoes que sao permitidas aos educadores na tomada de decisoes,
tanto ao nivel da concepcao/organizacao do curriculo, espacos e tempos, como das experiéncias

planejadas no cotidiano;

(e) Comunicar, enquanto espaco transversal/multidisciplinar, licoes
aprendidas/recomendacdes para os decisores politicos e coordenadores da educacéo infantil no Brasil,
com intuito de, a partir das evidéncias empiricas que emergirem do estudo, propor o debate da

qualidade da educacao infantil no Brasil.

D. Estrutura e organizacao da dissertacao

A estrutura e organizacdo desta dissertacdo esta delineada da seguinte forma: iniciamos pela
dedicatdria, agradecimentos, resumo, abstract, indices, introducdo, quatro capitulos, referéncias
bibliograficas, anexos e apéndices. Na introducdo, apresentamos a justificacdo do tema, as questdes

da investigacao, os objetivos da investigacdo e a estrutura da dissertacao.

No capitulo | — Apresentamos o enquadramento politico e legal da educacao infantil no Brasil,
tracando o percurso e os avancos da legislacdao nas vertentes dos documentos educacionais,
curriculares, estruturais, administrativa e financeira, discutindo, desde a invisibilidade da crianca até a
redemocratizacao do pais, momento esse onde se reconhece a crianca enquanto sujeito de direito,

produtora de cultura e como se encontra essa etapa da educacao basica na atualidade.

Capitulo Il - Desenvolvemos o enquadramento tedrico por meio de um entrecruzamento entre
a autonomia curricular docente e os parametros e concepcoes de qualidade na etapa da educacao

infantil, discutindo o curriculo, a concepcdo de crianca e a BNCC, que é o documento curricular



nacional vigente no pais. Refletindo sobre autonomia curricular e a relacao entre a descentralizacao, a
territorializacdo e a voucherizacdo promovida pelo Estado e o educador da educacdo infantil nesse

contexto abstruso.

Capitulo Il - Apresentamos o enquadramento metodoldgico do estudo, a abordagem da
investigacao, a problematica da investigacdo, os objetivos da investigacao, o locus da investigacao, as
questoes éticas da investigacado, os participantes da investigacao, a caracterizacao dos participantes, a
estrutura e plano de investigacao, a técnica de recolha de dados e da analise dos dados e os limites da

investigacao.

Capitulo IV - Este capitulo foi intitulado: A voz das educadoras sobre sua autonomia curricular
e a qualidade na instituicao que atuam: Interpretacdo e analise de dados. Nele, discutimos os
resultados obtidos através do grupo focal, descrevendo as categorias que emergiram na discussao e 0s
indicadores que compde cada categoria, além de refletimos sobre os dados recolhidos por meio da

analise de conteudo.

No final, apresentamos as consideracdes finais que descrevem as conclusdes desta
investigacao e a contribuicao que esta podera trazer a respeito das praticas curriculares, como também
perspectivas futuras de continuidade do estudo. Também trazemos as referéncias bibliograficas
citadas, que fundamentaram o estudo como aporte teorico, o apéndice, com as producdes elaboradas,
e, 0s anexos, com os documentos oficiais utilizados como suporte as analises e discussdes realizadas

na pesquisa.



CAPITULO |

Enquadramento politico-legal da Educacao Infantil no Brasil

Este capitulo visa apresentar a historicidade politica e legal da etapa da educacéo infantil no
Brasil* em seu sistema educacional, desde a invisibilidade da crianca na sociedade brasileira até a
redemocratizacao do pais, por meio da Constituicao Cidada de 1988 e as politicas de educacao,
através das orientacdes documentais estruturais, financeiras e curriculares. Contudo, discutiremos
antes, com brevidade, como as grandes organizacdes nao governamentais percebem a educacao

infantil na contemporaneidade, a fim de contextualizacao.

1.1.Contextualizando a educacao infantil na contemporaneidade: As discussdes

mundiais via organizacdes nao governamentais

A educacao infantil, no século XXI, tem sido uma das etapas de ensino dos sistemas e redes
educacionais que tem ganhado protagonismo e destaque impar, tanto no ambito académico como nas
discussoes sociais, politicas e econémicas ao redor de todo o globo. Ainda que esta etapa da educacéo
apresente especificidades locais, regionais e estruturais de acordo com o contexto em que esta
inserida, temos percebido um movimento coletivo de discussao, avaliacdo e proposicao de formas de
se fazer uma educacao que, além de ampliar e garantir o0 acesso das criancas pequenas aos sistemas
educacionais, também possa oferecer uma educacao infantil de qualidade. Este movimento pode ser
constatado por meio de documentos e trabalhos que tém sido construidos pelas mais diversas
organizacdes governamentais e nao governamentais como a ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas).
Essa tem proposto a discussdo nao apenas quanto a oferta de educacao infantil, mas sobretudo
quanto a qualidade dessa educacao, colocando tal etapa de ensino como uma de suas metas nas
discussdes educacionais. A UNICEF (Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia); a OCDE (Organizacao
para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico), além de diversas Universidades que nos ultimos

anos tém pautado a educacao infantil em suas discussoes e estudos.

+ 0 Brasil é um pais que tem como sistema politico a republica federativa presidencialista, pois seu presidente é eleito pelo povo. E formado pela Unido, 26
(vinte e seis) estados 01 (um) Distrito Federal, que é a capital do pais, e tem uma populacao de aproximadamente 214 (duzentos e quatorze) milhdes de
pessoas. (IBGE, 2020).
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Também nesse contexto, a ONU (2015) construiu um plano de acédo global contendo 17
(dezessete) objetivos de desenvolvimento sustentavel e 169 (cento e sessenta e nove) metas, com a
participacdo de 193 (cento e noventa e trés) estados-membros, incluindo o Brasil, denominado Agenda
2030. Tal plano propde, no seu quarto objetivo, educacéo de qualidade, no intuito de incluir todos e ao
longo da vida: “Assegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade e promover aprendizagens
ao longo da vida para todas e todos” (ONU, 2015, p.20). Este objetivo estd composto em 07 (sete)
metas, sendo que, a segunda, se refere a Educacdo Infantil, orientando que os paises deveriam
assegurala, “Até 2030, garantir que todos as meninas e meninos tenham acesso a um
desenvolvimento de qualidade na primeira infancia, cuidados e educacdo pré-escolar, de modo que
eles estejam prontos para o ensino primario” (ONU, 2015, p.20). Quando a ONU valida esta meta na
sua agenda, traz a tona discussdes que precisam ser promovidas por todos ao redor do globo, pois
ratifica a importancia da educacao infantil no processo de formacéo e desenvolvimento das criancas,
porém recebe criticas de muitos estudiosos por determinar como funcdo da educacdo infantil
“preparar” para 0 ensino primario, como se essa fosse a finalidade principal e exclusiva da educacao
infantil nos sistemas educacionais. Kramer, Nunes e Corsino, atentos a essa discussao, trazem como

0s organismos internacionais percebem a educacao infantil, afirmando que:

Organismos internacionais, por exemplo, cunham o termo educacdo infantil em cartas de
principio e compromisso, ratificando que as criancas tém direito a educacdo. Entretanto, para
muitos deles, nao ha institucionalidade educativa formal para o atendimento as criancas de 0 a
3 anos. Nomeia-se educacéo infantil como sindbnimo do ingresso das criancas na pré-escola, do
inicio da socializacdo e dos primeiros passos na compreensao da linguagem e da cultura
escolar (Kramer, Nunes e Corsino, 2011, pp.72-73).

A Educacado infantil possui seus proprios objetivos, tem fim em si mesma, ainda que seja
imprescindivel e necessario alinhamento politico, curricular e tedrico entre todas as etapas
educacionais em conjunto com um processo de transicdo que respeite amplamente a fase de
desenvolvimento do ser humano. E, os organismos internacionais, parecem reduzir a funcdo desta
etapa, pois compreendem que a ampliacao da escolaridade obrigatoria e a inclusdo das criancas com
menos idade no ensino fundamental é determinada pela complexidade do mundo contemporaneo
(Kramer, Nunes e Corsino, 2011, p.74). Mesmo com as criticas sofridas, ter a primeira infancia
destacada neste importante documento demonstra a necessidade que a sociedade contemporanea

tem implicado em pensar e discutir essa tao importante etapa de desenvolvimento da vida humana.

A ONU, por meio da UNICEF (Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia), que tem como

principios discutir a educacéo, saude, protecao, politicas de mapeamento e cooperacao, bem como
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engajamento cidadao para as criancas e adolescentes no mundo, tem discutido, além do acesso das
criancas aos sistemas educacionais, a qualidade desta oferta educativa. Em 2009 desenvolveu, em
conjunto com a Ministério da Educacdo do Brasil, uma colecdo de documentos denominada INDIQUE
(Indicadores de Qualidade da Educacao), que foi distribuida para todas as escolas publicas brasileiras
cujo intuito é discutir como ofertar uma educacdo de qualidade no Brasil. Além desta iniciativa, tal
organizacao tem criado programas como o Busca Ativa, que apoia 0s municipios? brasileiros na
identificacdo das criancas que estdo fora da escola, ajudando-as a permanecer nas instituicdes de
educacao infantil. Portanto, a UNICEF tem empregado suas forcas, por meio de orientacoes e
discussbes para garantir acesso, permanéncia, aprendizagem e desenvolvimento das criancas
pequenas, diagnosticando e mapeando a situacao das criancas de maneira global e local, no intuito de
fundamentar e orientar e fortalecer politicas publicas sociais e educativa para a primeira infancia e

adolescéncia.

Outro organismo internacional de grande destaque na atualidade, diante das discussodes,
recomendacdes e orientacdes sobre a educacdo infantil, tem sido a OCDE (Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico), que criou uma colecdo de relatorios intitulada Starting
Strong, com um numero de 20 publicacdes, tendo como primeiro ano de publicacdo 2001 e como

ultimo um volume publicado em 2021, até o presente momento. De acordo com a OCDE,

. estes relatorios fornecem informacdes internacionais validas, oportunas e comparaveis
sobre educacdo e cuidados na primeira infancia. Seu objetivo é apoiar 0s paises na revisio e
reformular politicas para melhorar seus servicos e sistemas para a primeira infancia. A série
inclui relatérios tematicos sobre areas-chave de politicas, analises de politicas e praticas de
cada pais, bem como indicadores-chave sobre educacdo e cuidados na primeira infancia
(OCDE, 2001, p.03).

Este movimento nos faz questionar o porqué de tais organizacdes estarem empregando tantas
forcas e recursos de diversas ordens para fomentar a discussao, orientacao e implantacéao de politicas
publicas sobre a primeira infancia, a oferta e a qualidade da educacdo das criancas pequenas. A
complexidade e a multiplicidade desta possivel resposta necessitariam de muitos outros estudos e
pesquisas para dar conta desta compreensao? Destarte, podemos perceber que estas discussdes nao
estariam acontecendo se a sociedade contemporanea nao necessitasse delas, no intuito de atender ao
paradigma social vigente, haja vista que este exerce influéncia de modo determinante nos sistemas

educacionais e nas etapas que o compde, bem como na educacao infantil.

= 0 municipio é uma diviséo territorial, administrativa e politica de territérios, ou seja, sdo as cidades. Atualmente o Brasil possui 5.568 (cinco mil
quinhentos e sessenta e oito) municipios, que correspondem as cidades, tendo uma populacao de, aproximadamente, (IBGE, 2022).
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Antes de discorrer sobre esta relacao direta entre o paradigma social contemporéneo e a
educacao infantil, parece salutar apresentar a concepcdo de paradigma em que este estudo se
fundamenta, para melhor interpretarmos esta relacdo quase linear. Com este proposito podemos dizer
que o paradigma seria um modelo, uma forma de ver, fazer e viver o mundo e as solucdes para 0s
seus problemas e esta forma vai sendo alterada de acordo com o surgimento de novas formas de
refletir ou até auséncia de novas formas de reflexdo sobre o mundo. O paradigma vigente atende as
necessidades humanas do seu tempo-espaco, caso contrario surgem outros novos. Ou seja, 0s
“paradigmas sao modelos, representacdes e interpretacdes de mundo, universalmente reconhecidos,

que fornecem problemas e solucées modelares para uma comunidade cientifica” (Souza, 2012, p.01).

As revolucdes cientificas e sociais se dao diante da mudanca, criacdo e auséncia de
paradigmas capazes de responder aos questionamentos humanos e as suas necessidades. Assim,
pode-se interpretar que a sociedade atual estda em plena mudanca de paradigma ou vivendo sobre a
régia de um paradigma dominante e, portanto, ela vem reivindicando também mudancas nos sistemas
educacionais. A etapa da educacdo infantil estd em pleno movimento, no intuito de atender ao
paradigma social vigente, que tem uma nova concepcao de crianca e que compreende a importancia
do processo educativo desde a primeira infancia na formacdo humana, como fundamenta Kuhn (1998,
p.219), nos dizendo que: “o paradigma é aquilo que os membros de uma comunidade e,

inversamente, uma comunidade cientifica consiste em homens que partilham de um paradigma”.

Mudar um paradigma, de acordo com Kuhn (1998), ndo necessita de uma crise ou grandes
acontecimentos, basta que uma comunidade sinta novas necessidades. E a forma de resposta a essa
necessidade faz com que o homem busque novos modos de pensar, refletir, (re)fazer e inovar. Para
mudar um paradigma, ndo se faz necessario sucumbi-lo para existéncia de um outro, eles podem
coexistir em concomitancia. Entdo, qual o nosso modelo social ou paradigma(s) social(ais) que
esta(estdo) vigente(s) ou é (sado) predominante(s) na contemporaneidade? O paradigma social
predominante apresenta tamanha e diversa complexidade marcada, principalmente, pela globalizacao,
que é o principal meio de internacionalizacao do sistema econdmico capitalista, pautada em
sobreposicdes de periodos de crises que acontecem conjuntamente em todas as partes do mundo.
Além da globalizacdo, a contemporaneidade estda marcada pela tirania da informacao, do poder do
dinheiro (Santos, 2006). Contribuindo para este pensamento, Santos (2004, p.107) considera que
vivemos em um mundo globalizado e isso nao o impede de constatar que a globalizacdo néo é de facil

definicao, “é dificil de definir, sendo importante um olhar mais sensivel para diversas dimensoes,
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refere; mais sensivel as dimensdes sociais, politicas e culturais . . . processo social pelo qual os

fendmenos se aceleram e se difundem pelo globo”. Neste ambito, o autor também destaca que:

Ainda que aparentemente monolitico, este processo combina situacdes e condicdes altamente
diferenciadas e, por esse motivo, ndo pode ser analisado independentemente das relacdes de
poder que respondem pelas diferentes formas de mobilidade temporal e espacial (Santos,
2004, p. 107).

Essa Sociedade contemporanea tem fomentado, por meio de organizacdes e instituicoes
internacionais, tais como a ONU, a UNICEF e a OCDE, uma educacado que consiga atender aos
paradigmas sociais contemporaneos, que sao, por vezes, antagbnicos, complementares, mas
essenciais a sobrevivéncia humana. Deste modo, podemos perceber que, diante desta multiplicidade
de determinacdes, a educacao infantil tem sido uma das etapas do sistema educacional que ganhou
um protagonismo interessante nas discussdes globais. Isso foi ocasionado pelo fato dela se apresentar
de maneira importante no processo de formacédo e desenvolvimento humano, de modo que consiga
suscitar nas criancas pequenas, desde muito cedo, os valores preponderantes para garantirmos a vida
humana, suas necessidades sociais e econdmicas, de modo sustentavel e sem a destruicdo do nosso

planeta.

Outro fator significativo, e histdrico, tanto na implantacdo e implementacdo da educacdo
infantil como politica publica em todo 0 mundo, foi a relacdo da mulher com o sistema econémico e
social. Essa mudanca de paradigma tem papel fundamental em todo o processo politico e legal da
educacado infantil, etapa que antes era menosprezada e até marginalizada sobre diversas épticas:
financeira, académica, politica e social, marcadas pela invisibilidade e pela concepcdo social que se

tinha sobre as criancas.

1.2.0 Brasil antes da redemocratizacao e o carater assistencialista e filantrépico

Consoante o movimento mundial, o Brasil também teve avancos significativos em relacéo a
etapa da educacao infantil, no que se refere ao ponto de vista estrutural, académico, politico e legal.
Contudo, esses avancos ainda se ddo de modo insuficiente para podermos garantir todos os direitos

das criancas descritos na propria legislacao nacional.

Historicamente, a educacao infantil no Brasil, segundo Paschoal e Machado (2009), aconteceu
de carater essencialmente assistencialista e filantropico, diferenciando-se dos paises europeus e norte-

americanos, onde também tinha o carater assistencialista e protetivo. Eles ja demonstravam, ainda que
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de maneira timida, uma visdo também pedagogica diante do desenvolvimento das criancas pequenas,
ainda que tivessem, como fundamento para implantacdo e implementacédo da educacao infantil, devido
ao nascimento da industria moderna, o trindmio: mulher-trabalho-crianca. Esse trindmio foi também
uma das determinacdes para a implantacdo e ampliacdo da educacao infantil brasileira, mas outros
fatores também impulsionaram esta acdo. Inicialmente, o acolhimento de 6rfaos abandonados, com a
finalidade de esconder a mae que teve filhos sem estar casada ou descartar filhos indesejados das
mulheres da corte. Depois, o alto indice de mortalidade infantil, a desnutricdo generalizada, em virtude
da grande desigualdade econémica e social existente no pais, € o alto indice de acidentes domeésticos,
que aconteciam devido as necessidades de as familias trabalharem e deixarem as criancas estarem
sozinhas em casa. Os referidos autores destacam outro momento importante no crescimento de

creches no territorio brasileiro, no final do século XIX, referem que:

Abolicao da escravatura no pais, quando se acentuou a migracao para as grandes cidades e o
inicio da Republica, houve iniciativas isoladas de protecdo a infancia no sentido de combater o
alto indice de mortalidade infantil. Mesmo com o trabalho desenvolvido nas casas de
misericordia, por meio da roda de expostos, um numero significativo de creches foi criado, ndo
pelo setor publico, mas exclusivamente por organizacdes filantrépicas. Se, por um lado, os
programas de baixo custo, voltados para o atendimento as criancas pobres, surgiam no sentido
de atender as maes trabalhadoras que ndo tinham onde deixar seus filhos, a criacdo dos
jardins de infancia, foi defendida, por alguns setores da sociedade, por acreditarem que o0s
mesmos trariam vantagens para o desenvolvimento infantil, ao mesmo tempo foi criticado por
identifica-los com instituicdes europeias. (Paschoal & Machado, 2009, p.83).

Percebemos especificidades e particularidades das mais diversas ordens no processo de
implantacdo da educacao infantil no Brasil, que ecoam ainda nos tempos atuais, no modo como
fazemos e como ¢é tratada esta etapa no sistema educacional nacional brasileiro. Evidencia-se também
modos diferentes de se fazer educacao infantil de acordo com a classe social a qual a crianca
pertencia. Os setores publicos e filantrdpicos atendiam as criancas desfavorecidas economicamente, ja,
as classes média e alta, eram atendidas pelo setor privado, como afirmam Paschoal e Machado (2009,
p.84): “Nota-se que as criancas das diferentes classes sociais eram submetidas a contextos de

desenvolvimento diferentes”.

Ainda que de maneira timida, o avanco da educacao infantil no Brasil acontecia. A concepcao

vigente sobre a fase de desenvolvimento das criancas continuava com o carater assistencialista e sob
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uma visdo reduzida quanto a importancia do investimento financeiro, em especial durante o regime

militar:, que, segundo Kulmann (2000, p.11):

Depois de sangrarem por muitos anos as verbas educacionais, as propostas do regime militar
qgueriam atender as criancas de forma barata. Classes anexas nas escolas primarias,
instituicoes que deixassem de lado critérios de qualidade “sofisticados” dos paises
desenvolvidos, “distantes da realidade brasileira”. Tratava-se de evitar que o0s pobres
morressem de fome, ou que vivessem em promiscuidade, assim como 0 seu ingresso na vida
marginal.

Ao longo da historia constitucional brasileira, conforme Andrade (2010) e Coelho (1998), antes
da redemocratizacdo, o pais esteve sob a legislacdo de seis Constituicdes Federais, onde a
invisibilidade e o assistencialismo infantil foram demarcados em seus textos. Na Constituicdo de 1824
(periodo imperial) e na Constituicdo de 1891 (periodo republicano) ndo houve nenhuma mencédo a
infancia ou a crianca em seus textos. Na Constituicdo de 1934, houve mencdo & protecdo da
maternidade, ou seja, a crianca intrauterina. Nas constituintes de 1937 e de 1946, pela primeira vez,
surge a responsabilizacdo do Estado em relacao a providéncia de cuidados para com a crianca, mas
em textos de natureza exclusivamente assistencialista. No periodo militar, na Constituicdo de 1967, o
texto induz regulamentacao por meio da legislacao, no intuito de normatizar a assisténcia a crianca

(Coelho, 1998; Lara & Silva, 2015).

No que tange as legislacdes educacionais que precederam a constituinte, tivemos a primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo em 1961. Ela ndo traz as palavras criancas ou infancia no corpo
do seu texto, fato que ratifica a concepcao da crianca como um adulto em miniatura (Souza, 2012),
pois utiliza a palavra “menor” para designar a crianca e a palavra “pré-primario” para corresponder a

educacao infantil, ainda ndo reconhecida, conforme podemos constatar:

Art. 23. A educacao pré-primaria destina-se aos menores até sete anos, e sera ministrada em
escolas maternais ou jardins-de-infancia

Art. 24. As empresas que tenham a seu servico maes de menores de sete anos serao
estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou em cooperacao com 0s poderes
publicos, instituicdes de educacao pré-primaria (LDB, 1961).

Ja os legisladores da segunda Lei de Diretrizes e Bases de 1971 suprimiram os artigos 23 e 24

da LDB de 1961, confirmando a invisibilidade e a exclusao da crianca, menor de 07 (sete) anos, no

= O regime militar, foi um periodo politico que aconteceu no Brasil entre 1964 e 1985, durante o qual os militares, contrarios a politica da época,
destituiram o presidente Jodo Goulart. A partir deste momento restringiu-se o direito ao voto, as manifestacdes populares contrarias ao governo, utilizando
da violéncia como recurso de controle dos movimentos sociais e partidarios de oposicédo (Lara & Silva, 2015).
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que se refere ao seu acesso ao sistema educacional brasileiro. Contudo, o embate dos movimentos
sociais de luta por creches, liderado por mulheres, cresceu em todo pais, em especial na cidade de
Sdo Paulo, que apresentou a proposicdo de vincular as creches aos sistemas educacionais

(Rosemberg, 2008).

Os movimentos sociais, por meio de organizacdes civis organizadas, liderados por mulheres,
estudiosos e pesquisadores da infancia, passaram a compor o movimento constituinte no processo de
redemocratizacdo do pais, ganhando apoio até dos setores politicos, no que se refere a luta pela

inclusao e acesso das criancas a creches e pré-escolas.

1.3.A educacao infantil como direito das criancas brasileiras: estrutura, organizacao

e legislacao

Em 1988, no processo de redemocratizacdo do Brasil, foi elaborada e promulgada a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Vigente ainda nos dias de hoje, a mesma trouxe a
educacao infantil como direito, por meio das lutas das organizacdes civis, criando a obrigatoriedade da
oferta de creches e pré-escolas, por parte do Estado, para criancas de zero aos seis anos de idade. Seu
artigo 205, inciso |, afirma que: “a Educacdo Basica¢, obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela n&o tiveram
acesso na idade propria” (Constituicdo Federal, 1988). E, o inciso IV, continua reafirmando a educacéo
infantil como um direito, declarando como e em qual faixa etaria sera ofertado o atendimento, descrito
da seguinte forma: “educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 6 (seis) anos de idade”

(Constituicao Federal, 1988).

A Carta Cidada, como também ¢ conhecida a Constituicado do Brasil de 1988, normatizou e
regulamentou a oferta da educacao infantil também nas instituicdes educacionais privadas, que sera
fiscalizada pelo poder publico, descrito no artigo 209, incisos | e Il. Ela promulga que: “o ensino é livre
a iniciativa privada, atendidas as seguintes condicdes: | - cumprimento das normas gerais da educacéo
nacional; Il - autorizacdo e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico” (Constituicdo Federal, 1988).
Também dispée que os municipios atuarao prioritariamente na oferta e atendimento a Educacao
Infantil, além de definir as instancias: federal, estadual ou municipais, que serdo responsabilizadas por

cada etapa de ensino no sistema educacional brasileiro, conforme trecho constitucional a seguir:

+ 0 Sistema educacional brasileiro é estruturada em 02 (dois) niveis: a Educacéo Basica e a Educacdo Superior. Sendo a Educacdo Basica composta por
03 (trés) etapas de ensino: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. (LDB, 1996).
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Art. 211. A Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao em regime de
colaboracao seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios, financiara as
instituicoes de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional, funcao
redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados,
ao Distrito Federal e aos Municipios.

§ 2° Os Municipios atuarao prioritariamente no ensino fundamental e na educacao infantil.
§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuarao prioritariamente no ensino fundamental e médio.

§ 4° Na organizacao de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios definirdao formas de colaboracdo, de forma a assegurar a universalizacdo, a
qualidade e a equidade do ensino obrigatorio. (Constituicao Federal, 1988).

Indubitavelmente, a promulgacao da Constituicdo Federal do Brasil, 1988, comunica ao povo
brasileiro que a Educacao Infantil passa a ser agora um direito educacional das criancas, integrando as
politicas publicas educacionais, tentando ultrapassar e desvincular o carater assistencialista e
filantropico que esta etapa obteve ao longo da histéria brasileira, além de proporcionar reflexdes sobre
a responsabilizacdo, além do estado, também das familias diante da educacao das criancas, afirmando

que:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (Constituicdo
Federal, 1988).

Outro modo de responsabilizacdo das familias refere-se a educacéo das criancas de zero aos
trés anos de idade, onde o Estado se eximiu desta responsabilidade, pois a obrigatoriedade de
atendimento encontra-se na faixa etaria das criancas a partir dos quatro anos de idade, de acordo com
o artigo 205, inciso |, da Constituicdo do Brasil de 1988. Sendo assim, mesmo configurada como um
direito constitucional, na etapa da educacao infantil, parte das criancas que estdo dentro da faixa etaria
do zero aos trés anos de idade estao excluidas deste direito, ficando a cargo das familias a busca de
atendimento em instituicdes filantropicas, privadas e publicas, que conseguem ofertar educacao para

esta faixa etaria.

Este € um fato contraditério, que demonstra como a legislacao brasileira obteve avancos
significativos, contudo, em relacdo & materializacdo da legislacdo, ainda ha muito por se fazer. E

necessario revelar que, como refere Rosemberg (2010, p. 08), neste ambito, had uma grande falha com
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as criancas, “a divida da sociedade e da educacéo brasileiras para com a crianca pequena € enorme.
O déficit da oferta é intenso e mais intenso para grupos sociais mais necessitados; a qualidade da

oferta é precaria . . .".

Apés a Constituicao do Brasil de 1988 ter sido decretada, fez-se necessario a elaboracao de
outros documentos que discutissem e contribuissem para o cumprimento, ampliacao,
complementacao, efetivacdo e execucdo da nova legislacdo brasileira. Assim, apds dois anos, foi
promulgado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), por meio da Lei n® 8.069 , de 13 de julho
de 1990:

O ECA foi elaborado em um contexto que ndo poderia ser mais significativo para a participacao
social: a intensa mobilizacdo gerada no inicio da década de 1980 pela redemocratizacdo do
pais, com a convocacdo de uma Assembleia Constituinte para reelaborar a Constituicdo
Federal (profundamente marcada pelos quase 25 anos de ditadura militar). Em meio ao
conjunto dos movimentos sociais que lutava pela democratizacdo do pais e por melhores
condicdes de vida, um movimento especificamente voltado para a infancia foi gestado no final
da década de 1970. Na sua luta contra a “desumana, barbara e violenta situacdo a que estava
submetida a infancia pobre no Brasil” (Santos, 1996, p.144, citado por Santos, 2009, p.35).

O ECA teve inspiracdo na Convencao Internacional dos Direitos da Crianca de 1989, que foi
adotada pela Assembleia Geral da ONU em 20 de novembro, em Nova York, EUA. Esta convencéo é

um dos instrumentos de direitos humanos mais aceitos na historia universal, segundo a prépria ONU.

0 paradigma da protecao integral da crianca ¢ o eixo principal do ECA, que também inaugura,
perante a crianca, uma nova visdo social da infancia; concepcéo juridico-politico-social dos seus
direitos; a constitucionalizacdo dos seus direitos e politicas municipalizadorass (Santos, 2009). Ou seja,
a crianca passou a ser sujeito de direito tendo a garantia da sua protecao integral, sem discriminacao
de qualquer ordem, assegurando, principalmente, a protecdo especial daquelas que apresentam maior
vulnerabilidade social e econdmica, respeitando as especificidades e diversidades da(s) infancia(s)
brasileira. Estabeleceram-se politicas de atendimento descentralizadas e regionalizadas,
municipalizando a atencao, as politicas de atendimento e participacao da sociedade civil organizada e
governamental diante da reflexdo de recursos financeiros destinados para politicas educacionais,
sociais e assistenciais as criancas. O ECA também instituiu o Sistema de Garantia de Direito (SGD),
que é um instrumento criado para realizacdo de intervencdes mais efetivas, objetivando a prevencao,

promocao e a defesa dos direitos da crianca e do adolescente, por meio da criacdo dos Conselhos

s A politica municipalizadora é uma forma de descentralizar as a¢des no ambito do Governo Federal, onde a implementacao, implantacdo e execucao das
politicas ficam sobre a responsabilidade dos municipios, independente da origem dos recursos financeiros para efetivacdo das acoes.
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Tutelares e das Defensorias Publicas da Infancia e do Adolescente, que, hoje, estdo incorporados ao

Sistema Juridico brasileiro (Santos, 2009).

O reconhecimento da importancia do ECA - que visa a implementacdo da Constituicao Federal
do Brasil de 1988, por meio do Artigo 227, no que refere a defesa da crianca e ao dever da familia, da
sociedade e do Estado, no intuito de assegurar esses direitos, tendo como prioridade, dentre outros, o
direito a educacdo e, o Artigo 228, que orienta a protecdo das criancas em relacdo a atos
infracionarioss, descritos no Codigo Penal Brasileiro - € unanime diante de toda a sociedade brasileira.
Contudo, faz-se pertinente também ouvirmos as criticas realizadas por estudiosos brasileiros como
Rosemberg (2008, p. 23), que demonstra preocupacdo no momento de implementacdo desta

legislacao, quando nos alerta que:

Talvez, ndo se disponha, no Brasil, de lei mais decantada que o ECA: “moderno”,
“revolucionario”, “progressista”, “um baluarte na defesa da igualdade e universalidade de
direitos”, “modelo para o mundo” sao algumas expressdes que vém sendo usadas nas
celebracdes anuais de seu aniversario. . . Tenho encontrado poucos estudos analiticos que
refletem sobre suas tensdes intrinsecas. As dificuldades detectadas em sua implementacéo de
fato, dificuldades atestadas pelos indicadores desfavoraveis relacionados a condicdo de vida de
criancas e adolescentes . . .

Até agora percebemos que o Brasil tem dado grandes passos na sua caminhada por uma
reparacdo em relacdo a concepcdo de crianca, de infancia e na garantia dos seus direitos. Esses
avancos tém se dado, principalmente, por meio de documentos legais que regulamentaram e

normatizaram as politicas para a infancia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), Lei n® 9.394/96, promulgada nove anos apos
a Constituicdo Federal do Brasil, foi um dos principais documentos responsaveis por este avanco, e tal
edicdo foi necessaria para atender ao artigo 205 ao 214 da Constituicdo Federal, que orienta e

normatiza a educacao brasileira.

A LDB discorre sobre os principios, fins, natureza, responsabilizacéo, organizacao, niveis e
modalidade de ensino dos profissionais da educacéo e dos recursos financeiros da educacao nacional
e, principalmente, concebe a educacao infantil como a primeira etapa da educacédo basica. Deste

modo, da lugar de igualdade, sobre a optica legal e organizacional, perante as outras etapas do

¢ Ato infracionario, segundo o ECA (1990), no art. 103, é a conduta da crianca e do adolescente que pode ser descrita como crime ou contravencéo penal.
Se o infrator for pessoa com mais de 18 anos, o termo adotado é crime, delito ou contravencéo penal.
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sistema educacional brasileiro, além de ratificar a concepcao de integralidade da crianca, que passou a

ser vista como um sujeito de direitos, social e que produz cultura.

Ela define também a estrutura da educacéo infantil, conforme o artigo 30, que a organiza em
duas partes como inscreve a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, “l - creches, ou entidades
equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il - pré-escolas, para as criancas de 4 (quatro) a

6 (cinco) anos de idade.” (LDB, 1996), conforme quadro 1:

Divisao Faixa etaria Denominacao’
Oalano Bercario Nao obrigatorio
Creche » . L
2 anos Bercario Nao obrigatorio
3 anos Maternal / Nao obrigatorio
Prontidao
4 anos Jardim | Nao obrigatorio
Pré-escola . L
5 anos Jardim Il Obrigatdrio
6 anos Alfabetizacao Obrigatério

Quadro 1 - Estrutura da educacéo Infantil, apés promulgacédo da Constituicao Federal de 1998

Do ponto de vista pedagogico, o viés escolarizante predominava no fazer pedagégico das
instituicdes e, o carater assistencialista diante da oferta da creche, criancas dos O (zero) aos 3 (trés)

anos de idade, persistia.

A estrutura do sistema educacional brasileiro, e da educacdo infantil, sofreu alteracdes
significativas a partir de duas leis: a Lei de n° 11. 274, de 2006, que amplia o Ensino Fundamental de
8 (oito) anos para 9 (nove) anos de duracéo e a Lei n® 12.796, de 2013, que garante a obrigatoriedade
de matricula as criancas de 4 (quatro) anos na pré-escola. Essas legislacoes intervieram diretamente

na etapa da educacao infantil, que serao discutidas neste estudo em uma outra sessao.

Em relacao a forma de organizacao das criancas nas instituicées educacionais, 0s municipios e
as instituicdes privadas obtiveram a possibilidade e flexibilidade desta organizacédo e estruturacao,

conforme orientacao do artigo 23° da LDB, orientando que:

A denominacéo fica sobre responsabilidade dos municipios, estes eram os nomes mais usualmente utilizados pelas instituicdes que atendiam a etapa da
educacéo infantil, havendo variacdes de acordo cada municipio.
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a educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o
interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar. (LDB, 1996).

Ainda que a legislacao ofertasse essa flexibilizacado, para que os sistemas se organizassem e
estruturassem as etapas de ensino, ocorreram poucas alteracbes nesse sentido. Em quase todo o
territdrio brasileiro, a organizacao se deu por turmas agrupadas por faixa etaria, ou seja, criancas da
mesma idade ou com faixa etaria aproximada ficam no mesmo ambiente institucional ou salas de aula,
devido ao viés escolarizante. Nao obstante, percebemos alguma alteracdo na estrutura das escolas do
campo e indigenas, ndo por intencionalidade curricular ou estrutural, mas devido a auséncia de
estrutura fisica das escolas, onde grupos ndo-seriados ou multisseriados eram, e ainda sdo,

predominantes.

Outra alteracdo significativa, promovida pela LBD, foi a ampliacdo da carga horaria na educacdo

basica, que organizou o ano letivo com as seguintes regras comuns, como inscreve o artigo 31:

[l - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por um minimo de 200
(duzentos) dias de trabalho educacional;

[l - atendimento a crianca de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para o turno parcial e de 7
(sete) horas para a jornada integral;

Em relacdo a politica de formacdo de professores, a LDB deu um salto qualitativo, bastante
validado pela sociedade brasileira, €, a0 mesmo tempo, expds um grande problema no que se refere a
formacao dos profissionais de educacdo que atuam no sistema educacional brasileiro, em especial na
educacao infantil e no ensino fundamental. Deste modo, a partir da nova legislacdo, os educadores
necessitam ter a graduacdo e, como formacdo minima requisitada, a formacdo em magistério, no

ensino meédio, para atuarem nas escolas (LDB, 1996).

E inegavel 0 avanco, sob o ponto de vista legal, desde a LBD (1996) até o presente momento,
em relacao aos critérios minimos de formacao docente para atuacéo na educacao infantil, para buscar
a melhoria da qualidade educativa no Brasil. Contudo, a distancia entre a construcao, implantacao e

implementacao da lei encontram-se ainda em discrepancia, pois:

.. . apesar dessa exigéncia de formacdo minima em nivel médio, dados do MEC (Brasil, 2001)
apontam que, no Brasil, 5,2% das funcdes docentes da pré-escola possuem apenas 0 ensino
fundamental. Isso significa que tinhamos, naquele ano, 12.828 'professoras" (se € que
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podemos chama-las assim), sem a qualificacdo minima exigida pela LDB, atuando na
educacao infantil (Oliveira, 2008, s/p).

Este dado revelador demonstra que a educacdo das criancas pequenas tem sido
menosprezada e marginalizada pelas politicas publicas educativas e formativas na historia deste pais, e
que a alteracdo desse cenario exige mudancas organicas e profundas na formacao de professores e no
critério de atuacao desses na educacao infantil. Contudo, é importante destacar a importancia da LDB

em promover reflexdes para confrontar e alterar essa realidade.

Pensar uma educacdo infantil de qualidade exige que realizemos um aprofundamento sobre os
critérios dos profissionais que atuam nesta etapa. Em mais de 20 anos da implementacdo da lei, e
segundo dados do Censo Escolar 2019, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Anisio Teixeira (INEP), 6rgdo pertencente ao Ministério da Educacdo, ainda temos na regido Nordeste
do Brasil, onde o presente estudo se localiza, 26,9 % de profissionais que ndo possuem graduacéo
(INEP, 2019). Dicotomicamente, a legislacdo brasileira avanca em relacdo as politicas publicas que
atendem as criancas, enfrentando e confrontando a realidade educacional vigente neste extenso

territdrio continental.

Em suma, no processo de redemocratizacdo do pais, por meio da aprovacado da Constituicao
de 1988, a educacdo infantil se apresenta como um direito constitucional. Este acontecimento fomenta
a discussao e elaboracdo de outros documentos infraconstitucionais como o ECA e a LDB, legislacoes
fundamentadas em diretrizes das organizacdes internacionais como: ONU, UNICEF e o Banco Mundial,
movimento devidamente validado pelo Ministério da Educacdo (Rosemberg, 2008), promovendo

mudancas que impactaram na educacao brasileira.

Com a implementacao da LBD, novas exigéncias e discussdes emergiram perante a sociedade,
além de serem repensadas novas estratégias pedagogicas e curriculares para efetivacdo da nova
legislacdo educacional. Assim, surgem os principais documentos que orientam, ainda hoje, o Curriculo
na Educacao infantil: Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI, 1999); Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI, 2009); Base Nacional Comum Curricular
(2017); Plano Nacional de Educacdo - PNE (2001 - 2010) e o PNE (2014 e 2024); e as politicas de
repasse financeiro, por meio do artigo 212 da Constituicdo Federal, do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) de 1996 e do
Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais

da Educacao (FUNDEB) de 2007.
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1.4.0 Plano Nacional de Educacao e as politicas de financiamento para a educacao

infantil no Brasil

Como estratégia para efetivacao, implementacao e descentralizacao das politicas educacionais,
por meio da colaboracao entre o Governo Federal, estados, Distrito Federal e municipios, o Ministério
da Educacéao cria o Plano Nacional de Educacao (PNE), em 2001. Este tera como finalidade orientar os
municipios no processo de planejamento dos seus sistemas educacionais. O plano é composto de
metas, diretrizes e estratégias que orientam as politicas municipais educacionais. A fundamentacao do
plano é baseada na CF de 1988, pelos artigos 23, 211 e 214, e pela LBD 9394 de 1996. (PNE,
2001). Atualmente o PNE tem vigéncia de 10 (dez) anos. Sendo assim, ja estamos na sua segunda
versdo. A primeira versao teve vigéncias entre 2001 e 2010 e, a segunda versdo, tem vigéncia entre
2014 e 2024. Percebe-se uma lacuna de 4 (quatro) anos entre os planos. Esse prazo foi o periodo em
gue 0s municipios no Brasil realizaram seu monitoramento intermediado pelo Ministério da Educacao,
no intuito de avaliar a execucao do plano. Cabe ressaltar que ja houve iniciativas na historia do Brasil
para planejar suas politicas educacionais, mas nao de ordem legal, como diz a justificativa da Lei n°

10.172, de 9 de janeiro de 2001, que implanta o PNE:

O primeiro Plano Nacional de Educacao surgiu em 1962, elaborado ja na vigéncia da primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 4.024, de 1961. Ele nao foi proposto
na forma de um projeto de lei, mas apenas como uma iniciativa do Ministério da Educacao e
Cultura, iniciativa essa aprovada pelo entdo Conselho Federal de Educacado. Era basicamente
um conjunto de metas quantitativas e qualitativas a serem alcancadas num prazo de oito anos.
Em 1965, sofreu uma revisdo, quando foram introduzidas normas descentralizadoras e
estimuladoras da elaboracao de planos estaduais. Em 1966, uma nova revisdo, que se
chamou Plano Complementar de Educacao, introduziu importantes alteracdes na distribuicéo
dos recursos federais, beneficiando a implantacao de ginasios orientados para o trabalho e o
atendimento de analfabetos com mais de dez anos. A ideia de uma lei ressurgiu em 1967,
novamente proposta pelo Ministério da Educacao e Cultura e discutida em quatro Encontros
Nacionais de Planejamento, sem que a iniciativa chegasse a se concretizar. Com a
Constituicdo Federal de 1988, cinquenta anos apos a primeira tentativa oficial, ressurgiu a
ideia de um plano nacional de longo prazo, com forca de lei, capaz de conferir estabilidade as
iniciativas governamentais na area de educacéo. (Lei n® 10.172, 2001).

O PNE comunica a sociedade que a educacao infantil sera priorizada nas pautas politicas, e

educacionais do Pais, pois tem como primeira meta:

Ampliar a oferta de educacéo infantil de forma a atender, em cinco anos, a 30% da populacéo
de até 3 anos de idade e 60% da populacdo de 4 e 6 anos (ou 4 e 5 anos) e, até o final da
década, alcancar a meta de 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 e 5 anos. (Lei n°
10.172, 2001).
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Ter a ampliacdo do atendimento em creches e pré-escolas na educacao infantil como primeira
meta da PNE se apresenta como uma grande vitéria para as criancas brasileiras, mas os dados
apresentados pela meta demonstram que ha um processo de exclusao que se da diante no acesso ao
sistema educacional por parte das criancas menores de 6 anos (seis anos). No intersticio entre o PNE
de 2001-2010 e o PNE 2014-2024, duas novas leis foram promulgadas, e estas afetaram
estruturalmente e positivamente o alcance das metas supracitada nos planos. A primeira lei foi a n°
11.274, de 2006, que alterou a estrutura tanto da educacéo infantil como do Ensino Fundamental,
ampliando o Ensino Fundamental de 8 (oito) anos para 9 (nove) anos de duracdo. A segunda lei, foi a
n°® 12.796, de 2013, que garantiu a obrigatoriedade de matricula as criancas de 4 (quatro) anos na

pré-escola, e seu impacto foi brevemente comentado anteriormente neste capitulo.

Deste modo, a Lei 11.274 de 2006 ampliou a duracdo do Ensino Fundamental para 09 anos
de duracdo. Ou seja, a crianca de 6 (seis) anos de idade, que antes era atendida na Educacéo Infantil,
seria, a partir da implantacdo da lei, atendida no ensino fundamental, tendo até o ano de 2010 para
gue 0s municipios conseguissem reestruturar os seus sistemas educacionais. Portanto, o Ministério da
educacao elaborou alguns materiais orientadores, dentre eles, uma cartilha intitulada “Ensino
Fundamental de nove anos: orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade”, justificando

0s motivos da necessidade desta lei, afirmando que:

Com a aprovacdo da Lei n® 11.274/2006, ocorrerda a inclusdo de um numero maior de
criancas no sistema educacional brasileiro, especialmente aquelas pertencentes aos setores
populares, uma vez que as criancas de seis anos de idade das classes média e alta ja se
encontram, majoritariamente, incorporadas ao sistema de ensino — na pré-escola ou na
primeira série do ensino fundamental. . . . Outro fator importante para a inclusdo das criancas
de seis anos de idade na instituicao escolar deve-se aos resultados de estudos demonstrarem
gue, quando as criancas ingressam na instituicdo escolar antes dos sete anos de idade,
apresentam, em sua maioria, resultados superiores em relacdo aquelas que ingressam
somente aos sete anos . . . (Lei 11.274, 2006, p.b).

E a Lei n° 12.796 (2013) garante a obrigatoriedade de matricula as criancas de 4 (quatro)
anos na pré-escola, alterando a LDB de 1996, no inciso |, do artigo 4, publicando “educacdo basica
obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma:
a) pré-escola; b) ensino fundamental; c) ensino médio”. Essas mudancas trouxeram inimeras
discussdes e questionamentos sobre 0s avancos que estas acbes estdo proporcionando a educacao
infantil brasileira e, ao mesmo tempo, promovendo muitos questionamentos sobre as dificuldades por
parte dos municipios em efetivar tais legislacoes. Para Silva e Strang (2020, s/p), o decreto desta lei

tem como motivacao:
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. . . alcancar os Objetivos e Metas do PNE aprovado para o decénio 2001/2011 pela Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001, a saber: atender 50% das criancas de zero a trés anos e 80%
das criancas entre quatro e cinco anos até 2011. Evidentemente essa meta nao foi atingida,
como comprova o texto do PNE aprovado para o decénio 2014/2024.

Parece salutar afirmar que Silva e Strang (2020) apresentam argumentos relevantes no que
refere a motivacdo das promulgacdes destas leis e o hiato existentes entre a letra da lei e sua
concretizacdo, pois, no PNE (2014-2024), meta 1, ainda que com singelas alteracdes em relacdo a

primeira versao, temos:

Universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para criancas de 4 (quatro) a 5
(cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacdo infantil em creches, de forma a
atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o
final da vigéncia deste PNE. (PNE, 2014).

Como dito anteriormente, estas legislacdes, em conjunto com o PNE, alteraram a estrutura da

educacao infantil, que esta vigente na atualidade, de acordo com o quadro 2:

Divisao Faixa etaria Denominacao®
Oalano Grupo 1 Nao obrigatorio
Creche 2 anos Grupo 2 Nao obrigatorio
3 anos Grupo 3 Nao obrigatorio
Pré-escola 4 anos Grupo 4 Obrigatério
5 anos Grupo 5 Obrigatério

Quadro 2 - Estrutura atual da Educacéo Infantil, em conformidade com a LDB 1996, apds alteracédo da

legislacdo em 2006 e 2013

Para atender a todas essas alteracdes necessarias na garantia do direito de as criancas terem
acesso a educacao infantil, e de qualidade, para além da legislacdo, se faz necessario também um
planejamento da politica de financiamento educacional, pois estas materializacées nao se dao por
“passe de magica”. Por isso, faremos uma breve discussdo sobre a politica de financiamento da
educacao, dentro dos limites do escopo deste estudo, a fim de ampliar a compreensao da importancia
do dialogo com todas as instancias, pedagogicas, legais, politicas e econémicas, para a educacao

infantil.

¢ A denominacéo se da de forma quase homogénea em todo o pais e corresponde a faixa etaria da crianca que ¢ atendida.
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As politicas de financiamento educacional, conforme Saviani (2008), se deram no periodo
imperial, a manutencao e financiamento eram custeados pela coroa portuguesa, situacao contornada
com a politica de redizimar parte dos impostos arrecadados no Brasil para as escolas jesuitas. Apos
200 anos, foi criado o subsidio literario para manutencdo do ensino. Com a independéncia politica, em
1827, o Estado se desobriga dos repasses financeiros, destinando as provincias essa obrigacado, uma
vez que nao obtinham sustentabilidade financeira ou técnica para promocao de sistemas educacionais.
No Segundo Império, o investimento em educacdo foi de 1,8% do orcamento do governo imperial.
Esses fatos colocaram a educacdo publica em estagnacao e vulnerabilidade em todo o século XIX. No
século XX, em especial, 1934, houve vinculacdo, ou seja, destino e repasse de verbas para a
educacao, por meio da constituinte deste ano e os investimentos passaram a ser aplicados em 10% do
arrecadado pelo governo federal e pelos municipios, mas essa vinculacdo foi retirada em 1937 e
retomada em 1946, sendo ampliada para 20% e novamente retirada em 1967 durante o regime
militar. Apds a redemocratizacao, é regulamentada a politica financeira educacional, por meio do artigo

212, decretando que:

A Uniao aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de impostos,
compreendida a proveniente de transferéncias, na manutencdo e desenvolvimento do ensino.
(Constituicao Federal, 1998).

A primeira, principal e mais importante politica de financiamento da educacdo brasileira foi
criada em 1996, o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao
do Magistério (FUNDEF), e regulamentada em 1998. Conforme a citacdo acima, inicialmente, se
apresenta como uma solucao do governo federal como modo colaborativo de repassar recursos para
0s municipios. Todavia, se analisarmos o préprio titulo do fundo, 0 mesmo se deu exclusivamente para
financiamento do Ensino Fundamental, o que claramente exp6s a exclusdo da educacdo infantil e do
ensino médio nas politicas de financiamento educacionais brasileiras e a falta de compreensao politica
da importancia de investimento global na educacao e ndo somente em algumas etapas. Importante
lembrar que, mesmo neste periodo, a educacao brasileira era composta e, legalmente estruturada,
pela educacdo infantil, que atende as criancas dos O (zero) aos 5(cinco) anos de idade; ensino
fundamental, que tem como publico as criancas e adolescente dos 6 (seis) aos 14 (quatorze) anos de
idade e o ensino médio, cujo servico é ofertado aos adolescentes de 15 (quinze) aos 17 (dezessete)

anos.
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Este fundo foi considerado por estudiosos um significativo avanco para o sistema educacional
brasileiro, mas também sofreu criticas contundentes, por criar uma situacdo de corporativismo e
acirramento entre os profissionais de educacao. Isso se deu devido a exclusao do fundo para algumas
etapas de ensino, além de limitar os municipios a investirem o valor minimo atendendo & lei (Davies,
2006), ja que o fundo tinha como critério de utilizacdo o uso de 60% do recurso com despesas para
folha de pagamento dos profissionais do magistério, excluindo os funcionarios de apoio da escola, bem
como 40% nas despesas de natureza material, encarregando os municipios de arcarem com outras
despesas dos excluidos do texto do FUNDEF. O FUNDEF vigorou até 2006, conforme precisdo no seu

texto, e Davies (2006, p.756) avaliou que o fundo foi:

Inspirado na orientacdo dos organismos internacionais de priorizacdo do ensino fundamental, o
FUNDEF, apesar de prometer desenvolver o ensino fundamental e valorizar o magistério,
praticamente nao trouxe recursos novos para o sistema educacional brasileiro como um todo .

Sob o vigor do FUNDEF, segundo Rosemberg (2010), o investimento publico em educacéo
como porcentual do PIB brasileiro, na educacao infantil foi de 0,3% , no ensino fundamental de 2,6% ,
no ensino médio 0,7% e no ensino superior 0,8% (zero ponto oito), englobando o investimento total em

educacao de 4,4% por parte do governo federal.

Com o fim do fundo, conforme previsao legal, criou-se, em 2007, um outro fundo, denominado
de FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais de Educacdo), que esta em atual vigéncia do pais. E, com base nas criticas ao seu
antecessor, tem uma natureza mais inclusiva, perceptivel em seu proprio titulo, pois, agora, atende
todas as etapas de ensino da educacao basica. Segundo Rosemberg (2010), este fundo inaugura uma
nova etapa para a educacdo infantil, provocando um estado de ampla celebracdo entre toda a

sociedade, que esta diretamente envolvida com esta etapa:

A disponibilidade de recursos do FUNDEB permite vislumbrar que sairemos dessa trilha. Mas a
tarefa é imensa pois, além de projetarmos o futuro, temos a incumbéncia de acertar sequelas
de opcoes do passado que foram implantadas em momentos de maior restricdo de recursos
financeiros e humanos, o que nos levou a um perfil de atendimento insuficiente e com mazelas
no que diz respeito a qualidade dos servicos. (Rosemberg, 2010, p.11).

Assim segue a educacao infantil, em um ciclo de avancos, retrocessos e estagnacoes,
precisando reparar a insuficiéncia de atendimento as criancas, sempre respeitando a diversidade das

infancias deste pais continental, compreendendo que ela é um suijeito histérico, cultural e de direitos.
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1.5.As politicas curriculares na educacao infantil brasileira: Orientacoes documentais

Apdés promulgacao da Constituicao de 1988, iniciou-se a discussdo e elaboracdo de
documentos curriculares a fim de orientar e nortear as politicas educacionais para a educacao infantil,
assim, ao longo da historia curricular brasileira, os documentos curriculares que fundamentaram e
orientaram o fazer curricular na educacao infantil foram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Infantil (DCNEI) de 1998, o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI)
de 1999, as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) de 2009 e,

vigente na atualidade, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017.

No intuito de discutir, analisar as politicas curriculares ao logo da historia educacional brasileira
na educacao infantil, elaboramos um quadro que trara os objetivos destes documentos, a concepcao
de crianca, de educador e sua formacao, os principios curriculares que os sustentaram, forma de
elaboracao e construcdo dos mesmos, além das inovacdes que 0s mesmos trazem para as discussdes

nesta etapa:
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Quadro 3 - Documentos curriculares da educacao infantil brasileira

Documento/ Obijetivo(s) Concepcao de Concepcéao e formacao Principios e eixos da Processo de Carater inovador
Crianca minima dos professores organizacao curricular construcao e
el elaboracéo do
documento
DCNEI a) Orientar os Sujeito de Protagonista da acao S&o organizados em trés | A partir de discussoes | a) Tentativa de
(1998) municipios na direito educativa, que deve ter principios: entre espacos romper com a

construcao das suas
propostas
curriculares e
organizacao dos
centros de educacéo
infantil

como critério minimo de
formacao diploma de
curso de Formacao de
professores em nivel
médio na modalidade
normal

a) Eticos da Autonomia,
Responsabilidade,
Solidariedade e Respeito
ao Bem Comum

b) Politicos dos Direitos
e Deveres de Cidadania,
do Exercicio da
Criticidade e do Respeito
a Ordem Democratica

c) Estéticos da
Sensibilidade,
Criatividade, Ludicidade
e Diversidade de
Manifestacoes Artisticas
e Culturais

académicos,
Conselho Nacional de
Educacao e o
Ministério da
Educacao

natureza
exclusivamente
assistencialista da
educacao infantil
promovida no pais,
trazendo em seu
texto a
indissociabilidade
entre o cuidare o
educar
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RCNEI (1999)

a) Servir como um
guia de reflexdo de
cunho educacional
sobre objetivos,
conteudos e
orientacdes didaticas
aos educadores

Ser humano,
sujeito
pensante,
social,
historico e
cultural

Polivalente, e aprendiz.
Deve ter como critério
minimo de formacao
diploma de curso de
Formacao de professores
em nivel médio na
modalidade normal

S&o organizados em
dois ambitos de
experiéncias:

a) Formacao Pessoal e
Social

b) Conhecimento de
Mundo

Constituidos pelos
seguintes eixos de
trabalho:

- |dentidade e autonomia
- Movimento

- Artes visuais

- Musica

- Linguagem oral e
escrita

- Natureza e sociedade

- Matematica

A partir de discussoes
nos espacgos
académicos,
Conselho Nacional de
Educacao, Ministério
da Educacéo e das
inspiracdes das
propostas curriculares
de 20 estados
brasileiros

a) Discussdo sobre
0s critérios minimos
de atuacao e a
necessidade de
politicas de
formacao e
profissionalizacao
dos professores que
atuam na educacao
infantil

b) Nova organizacéo
curricular

c) Apropriacao das
propostas
curriculares em
exercicio nos
estados brasileiros

47




DCNEI
(2009)

a)Revisar e atualizar
as diretrizes
mediante
concretizacao do
Plano Nacional de
Educacao

Sujeito
histdrico e de
direito que
deve estar no
centro do
planejamento
curricular e
que se
desenvolve por
meio de
interacoes
sociais

Mediador no processo de
aprendizagem, e precisa
ter, no minimo, curso de
graduacao em Pedagogia

Tem como eixos
estruturante da
educacao infantil: o
brincar e a interacao,
organizadas pelos
principios:

a) Eticos: valorizacao da
autonomia, da
responsabilidade, da
solidariedade e do
respeito ao bem
comum, ao meio
ambiente e as diferentes
culturas, identidades e
singularidades

b) Politicos: dos direitos
de cidadania, do
exercicio da criticidade e
do respeito a ordem
democratica

c)Estéticos: valorizacéo
da sensibilidade, da
criatividade, da
ludicidade e da

A partir das
discussdes entre
foruns de secretarios
municipais e
estaduais de
educacao, grupos de
estudos que discutem
a infancia,
organizacdes sociais,
Conselho Nacional e
Estaduais de
Educacao,
universidades
publicas e privadas do
Brasil e do Ministérios
da Educacéao

a) Concepcao de
curriculo mais
clarificada

b) Foco na
promocao intelectual
da crianca

c) Reforco na
importancia do
trinbmio escola-
crianca-familia

d) Construcao e
elaboracao do
documento de forma
mais ampla e
democratica, na
tentativa de escuta
dos professores que
atuam na educacao
infantil
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diversidade de
manifestacoes artisticas
e culturais

BNCC (2017)

a) definir o conjunto
organico e
progressivo de
aprendizagens
essenciais que todos
o0s alunos devem
desenvolver ao longo
das etapas e
modalidades da
Educacao Basica

b) Superar a
fragmentacdo das
politicas
educacionais,
ensejando o
fortalecimento do
regime de
colaboracao entre as
trés esferas de
governo e seja
balizadora da
qualidade da

Sujeito
histdrico e de
direito que
deve estar no
centro do
planejamento
curricular e
que se
desenvolve por
meio de
interacoes
sociais

Mediador no processo de
aprendizagem, e precisa
ter, no minimo, curso de
graduacdo em Pedagogia

Tem como eixos
estruturante da
educacao infantil: o
brincar e a interacao,
organizados em 06
(seis) direitos de
aprendizagens e
desenvolvimento:

a) Conviver

b) Brincar

c) Participar
d) Explorar

e) Expressar
f) Conhecer-se

Que dialogam com os
05 (cinco) campos de
experiencias:

a) O eu, o outro e 0 nos

A partir das
discussdes entre
foruns de secretarias
municipais e
estaduais de
educacao, grupos de
estudos que discutem
a infancia,
organizacdes sociais,
Conselho Nacional e
Estaduais de
Educacao,
universidades
publicas e privadas do
Brasil, do Ministérios
da Educacao e
também por meio de
seminarios, palestras
e plataformas digitais
para escuta dos
professores da
educacao basica

a) Alteracao da
estrutura curricular
em direitos de
aprendizagem e
desenvolvimentos,
campos de
experiéncia e
objetivos de
aprendizagem e
desenvolvimento

b) Discutir o
processo de
desenvolvimento e
educacao dos bebés

c) Construcao e
elaboracao do
documento de forma
mais democratica,
até o momento,
tendo participacao
de um maior
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educacao

b) Corpo, gestos e
movimentos

c) Tracos, sons, cores e
formas

d) Escuta, fala,
pensamento e
imaginacao

e) Espacos, tempos,
quantidades, relacoes e
transformacodes

E o entrecruzamento
entre os direitos de
aprendizagem e 0s
campos de experiencias
geraram os objetivos de
aprendizagem e
desenvolvimento
organizados por faixa
etaria: Bebés (zeroa 1
ano e 6 meses);
Criancas bem pequenas
(1anoe 7 meses a3
anos e 11 meses) e
Criancas pequenas (4
anosabanose 1l
meses)

numero de
instituicoes,
entidades e féruns
estaduais e
participacdo dos
professores da
educacao basica
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As politicas curriculares sofreram grandes transformacdes ao longo da histdria educacional
brasileira, os documentos curriculares foram alterados a partir das orientacdes e discussoes
promovidas, especialmente, por organizacdes internacionais que orientam os paises a partir do

surgimento de novos paradigmas sociais.

No Brasil, antes da redemocratizacao, a invisibilidade da crianca era a natureza das politicas
educativas. O grande numero de criancas, em situacao de rua e em vulnerabilidade nutricional, iniciou
um processo de inclusdao das criancas em instituicoes filantrdpicas e assistencialistas. Ou seja, a
educacao infantil era pensada pelos setores publicos e religiosos para criancas pobres. Apos
promulgacao da Constituicao de 1988, a educacao infantil passa a ser um direito constitucional, onde
a crianca sai da invisibilidade das politicas educacionais, fato este que se deu, principalmente, pelas
lutas dos movimentos sociais, dos estudiosos da infancia e pela insercao da mulher no mercado de
trabalho. Dessa maneira, no intuito de materializar a nova legislacao brasileira, atendendo as novas
necessidades, em virtude do trindmio mulher-trabalho-crianca, iniciam-se processos coletivos de
discussoes e elaboracao de documentos estruturais e curriculares que orientassem os municipios em
como propor e ofertar a sociedade uma educacao infantil para todas as criancas. Mesmo com todos
esses avancos, ndo podemos nos furtar a dizer que o atendimento as criancas ainda se da de maneira
excludente. A legislacdo atual garante a obrigatoriedade de acesso a pré-escola, atendendo as criancas
a partir dos 4 (quatro) anos de idade. Entretanto, o acesso a creche, voltado as criancas de O (zero) a 3

(trés) anos de idade, nao é garantido legalmente no sistema educacional.

Por fim, no intuito de oferecer ao leitor mais uma forma de compreensao do processo politico e
legal da educacao infantil no Brasil, finalizo este capitulo com um organograma, contendo os principais
fatos e documentos que norteiam essa construcdo em seus aspectos legais, politicos e curriculares

apos redemocratizacado do pais, conforme organograma da figura 1:
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Figura 1 - Historico legal da educacao infantil brasileira

Este organograma foi elaborado com base nos estudos de Rosemberg (2008), Oliveira (2008),

Andrade (2010), Silva e Strang (2020)e Kulmann (2000), que discutem o percurso legal e curricular da

educacao infantil brasileira.
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CAPITULO Il

Enquadramento tedrico: Curriculo, Autonomia Curricular e a Qualidade na Educacao

Infantil

Adentrando propriamente na problematica desta investigacdo, que é discutir como a autonomia
curricular pode influenciar na melhoria da qualidade nas instituicbes na etapa da educacao infantil,
pretende-se discutir aqui o curriculo, a autonomia curricular e como estes podem influenciar na
qualidade da educacao infantil no contexto brasileiro, estabelecendo as possiveis e estreitas relacdes

existentes entre esses conceitos e a relevancia desta discussao na contemporaneidade.

2.1.0 Curriculo no centro da ciranda

Fazendo uma analogia, quase romantizada, entre o protagonismo das discussdes educacionais
sobre curriculo na atualidade e as brincadeiras infantis brasileiras, o curriculo seria a crianca que foi
selecionada pelos seus proprios colegas para estar no meio de uma ciranda, sendo o centro das

atencoes, enquanto todos cantam, validando a sua presenca naquele lugar de destaque.

Por que o curriculo ocupa este lugar entao? Etimologicamente, curriculo é oriundo do latim,
curriculum, que significa percurso, caminho e, ainda que as discussdes tedricas parecam recentes, o
seu termo é citado em escritos académicos desde 1633, em Glasgow, Escocia. As discussdes sobre o
curriculo, do ponto de vista temporal, coadunam paralelamente com as discussdes sobre educacao e
surgem como area de conhecimento no final do século XX (Morgado, 2000). De acordo com Silva
(2003) o curriculo passa a iniciar um protagonismo nos estudos e pesquisas educacionais, a partir dos
anos 20, nos Estados Unidos, em detrimento do processo de industrializacdo e do movimento

imigratdrio que acontece no pais, fato que ocasionou a intensificacao da massificacao da escolarizacao.

Neste sentido, se faz necessario compreender o conceito de curriculo e o entendimento

etimologico desta palavra. Sacristan (2003, p.16) nos diz que o termo curriculo:

deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz € a mesma de cursus e currere). Na Roma antiga
falava-se do cursus honorum, a soma das “"honras™ que o cidadao ia acumulando a medida
que desempenhava sucessivos cargos eletivos e judiciais, desde o posto de vereador até o
cargo de consul. O termo era utilizado para significar a carreira, e, por extensdo, determinava a
ordenacao e determinacéo do seu percurso.
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Nessas perspectivas, parece haver um entrecruzamento e dualidade no conceito de curriculo,
tendo como referéncia a etimologia, pois refere-se a um caminho a seguir, a um percurso profissional.
Por isso, o termo curriculum vitae, utilizado na Roma antiga também ¢é empregado em organizacéao,
tempo e carreira (Morgado, 2000; Sacritan, 2003). Outras caracteristicas importantes, que circundam
as discussdes sobre curriculo e sua conceituacao, sao a complexidade, a ambiguidade, a polissemia e
sua natureza de construcao a partir das influéncias econémicas, sociais e culturais (Macedo, 2020;

Arroyo, 2013; Morgado, 2000, Sacristan 2003; Pacheco, 2009).

Como dito acima, o protagonismo nos estudos sobre curriculo se da a partir das mudancas e
coexisténcia de paradigmas sociais que exigem um sistema educacional que forme pessoas que
atendam a necessidade de uma sociedade, hoje, globalizada e altamente complexa. Em conformidade
com o pensamento sobre o curriculo , atualmente, o protagonista nas discussdes educacionais, Arroyo

(2013, p.13) afirma que o curriculo é um foco estruturante:

o curriculo é o nucleo e o espaco central mais estruturante da funcdo da escola. Por causa
disso, é o territério mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado, inovado,
ressignificado. . . caminhamos para a configuracdo de um curriculo ndo s6 nacional, mas
internacional, unico, avaliado em parametros unicos.

Contribuindo com a discussao, Silva e Moreira (2018), argumentam sobre a impossibilidade da
neutralidade do curriculo e as relacoes ideologicas e politicas que estdo imbricadas a ele, quando
afirmam que o curriculo, hoje, é norteado por questdes “socioldgicas, politicas, epistemologicas” (p.7).

Os autores afirmam que é considerado como um artefacto social e cultural:

Isso significa que ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinacdes sociais, de
sua histdria, de sua producao contextual. O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de
transmissao desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em relacdes de
poder (Moreira & Silva, 2018, p.7 - 8).

Fundamentalmente, as relacdes de poder existentes na politica e na economia, estdo em torno
do curriculo, onde a cultura dominante impde suas crencas. Ou seja, suas ideologias na construcao e

na reproducao do curriculo nas instituicdes educacionais (Giroux, 1992).

Ratificando essa discussao sobre as influéncias e multiplas determinacdes de poder, Freire
(2021) nos alerta sobre o quanto a ideologia dominante pode nos “miopizar”, cegar-nos, distorcendo a
verdade para que a aceitemos pacificamente a desigualdade promovida pelo sistema econdmico

capitalista e neoliberal.
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Freire (2021) e Giroux (1992), acreditam que a emancipacao e a liberdade devem ser
fundantes no conceito curricular, que deve atender aos anseios, desejos, necessidades e luta das
pessoas nas dimensoes publicas e particulares, que sao lugares de resisténcia e subversao para com a

hegemonia ideologica presente nos curriculos.

O curriculo tem, segundo Young (2014), dois papéis importantes, o primeiro é o papel
normativo, que corresponde as regras que orientam a pratica curricular nas instituicdes educacionais; o
segundo é o papel critico, que se refere aos valores morais, sociais e pessoais, que compdem o
curriculo, sobre a selecao dos conhecimentos que devem compor o curriculo, bem como quanto as
tensoes existentes entre o Estado e a comunidade educacional diante da concepcao e materializacao

do curriculo.

A materializacao do curriculo nas instituicdes educacionais precisa ser constituida por saberes
necessarios e importantes ao desenvolvimento da sociedade, conforme os contextos sociais, politicos e

econdmicos das instituicées educacionais, a partir do recorte temporal e espacial

gue, por se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola
garantir e organizar . . . e 0 curriculo escolar corporiza ao longo dos tempos e em cada
contexto, essa variacao e essa conflitualidade (Roldao e Almeida, 2020, p.7-8).

Pelo exposto, as discussdes sobre curriculo tém se apresentado como um meio relevante para
refletirmos sobre os caminhos e percursos didaticos, metodologicos e pedagdgicos mais adequados
para a formacdo de seres humanos que consigam reflexionar a necessidade e imposicdes da
sociedade, a partir das necessidades socioecondmicas e culturais e, atualmente, de sustentabilidade e

preservacao da propria espécie. Por tudo isso, o curriculo esta no centro da ciranda.

2.1.1. O curriculo na educacao infantil

Muito se tem discutido sobre a necessidade do curriculo na etapa da educacao infantil, mesmo
sendo parte integrante da Educacao Basica. Para se ter uma posicao a esse respeito, faz-se necessario
ter uma concepcao de curriculo mais ampliada. Nao podemos compreender que ele se resume a
organizacao de programas e conteldos que as criancas devem aprender, mas a reflexao em como
organizar as praticas pedagodgicas, tempo, materiais e experiencias para fomentar o desenvolvimento
das criancas. Entendendo a importancia e a necessidade da educacdo infantil ter curriculo, Oliveira
(2010) assinala dois fatores importantes para esta concretizacdo: a integracdo da creche e da pré-

escola formalmente aos sistemas educacionais, imperando a necessidade de pensar em como
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organizar o cotidiano nas instituicdes e esta etapa ser parte integrante da educacéo basica, afirmando
que os documentos curriculares podem contribuir para efetivacdo da funcéo sociopolitica e pedagogica

das instituicdes e as suas intencionalidades, como sinaliza Oliveira (2010, p.3):

O foco do trabalho institucional vai em direcao a ampliacao de conhecimentos e saberes de
modo a promover igualdade de oportunidades educacionais as criancas de diferentes classes
sociais e ao compromisso de que a sociabilidade cotidianamente proporcionada as criancas
Ihes possibilite perceber-se como sujeitos marcados pelas ideias de democracia e de justica
social, e apropriar-se de atitudes de respeito as demais pessoas, lutando contra qualquer
forma de excluséo social.

O curriculo, na educacao infantil, pode além de orientar educadores sobre organizacao da
pratica pedagogica, disposicao de materiais, tempos, pode também romper com as praticas
assistencialistas, tdo presente nas creches brasileiras, trazendo novas e inovadoras perspectivas na
construcdo de um projeto pedagbgico com foco na indissociabilidade entre o cuidar e o educar, tao

necessario para o desenvolvimento integral das criancas.

Descrevendo como o curriculo, numa concepcao mais ampliada, pode alterar o cotidiano das
instituicdes, e, ao opinar sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil (DCNEI), elas

clarificam que:

A definicao de curriculo defendida nas Diretrizes pde o foco na acdo mediadora da instituicdo
de Educacdo Infantil como articuladora das experiéncias e saberes das criancas e 0s
conhecimentos que circulam na cultura mais ampla e que despertam o interesse das criancas.
Tal definicdo inaugura entdo um importante periodo na area, que pode de modo inovador
avaliar e aperfeicoar as praticas vividas pelas criancas nas unidades de Educacao Infantil. O
cotidiano dessas unidades, como contextos de vivéncia, aprendizagem e desenvolvimento,
requer a organizacdo de diversos aspectos: os tempos de realizacdo das atividades (ocasido,
frequéncia, duracdo), os espacos em que essas atividades transcorrem (o que inclui a
estruturacdo dos espacos internos, externos, de modo a favorecer as interacdes infantis na
exploracao que fazem do mundo), os materiais disponiveis e, em especial, as maneiras de o
professor exercer seu papel (organizando o ambiente, ouvindo as criancas, respondendo-lhes
de determinada maneira, oferecendo-lhes materiais, sugestdes, apoio emocional, ou
promovendo condicOes para a ocorréncia de valiosas interacdes e brincadeiras criadas pelas
criancas etc.). Tal organizacdo necessita seguir alguns principios e condicdes apresentados
pelas Diretrizes. (Oliveira, 2010, pp. 4-5).

Ratificando a importancia do curriculo na educacao infantil, o Parecer CNE/CEB N° 20/2009

discorre em seu texto que,

O curriculo da Educacédo Infantil € concebido como um conjunto de praticas que buscam
articular as experiéncias e os saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico. Tais praticas sao efetivadas por meio de
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relacdes sociais que as criancas desde bem pequenas estabelecem com os professores e as
outras criancas, e afetam as condicdes de suas identidades (CNE/CEB, 2009, p.6).

E unanime dizer que os documentos curriculares brasileiros trouxeram grande movimento,
tanto na educacdo infantil como na educacao basica. Este movimento fomentou e disparou muitas
discussodes, producdes académicas e processos formativos nas instituicdes educacionais em todo
territdrio brasileiro. Impulsionado pelas discussdes curriculares, ele foi bastante significativo para o
sistema educacional, contudo, ndo podemos ter a ingenuidade ao ponto de acharmos que a mudanca
se dara exclusivamente com a implementacdo dos documentos curriculares. Como inscreve Oliveira-
Formosinho (2018), elas ndo acontecem a partir do decreto, mas diante de mudanca estrutural com
toda comunidade escolar (criancas, educadores, familia), além de implementacdo de politicas
discutidas de modo cooperativo e coordenado, rompendo com uma pedagogia burocratica. O Estado,
ao implementar um documento de orientacdo curricular, precisa deter-se na sua funcao de dialogar e
compilar as discussdes que sao realizadas com os atores desta construcao, apresentando o minimo
necessario para que as criancas aprendam e se desenvolvam. Conforme Oliveira-Formosinho (2018,
p.21), “ndo é papel do estado arbitrar questdes de teoria pedagdgica”. Em um pais com uma extensdo
territorial de ordem continental como o Brasil, ndo se pode cometer o equivoco de ter um curriculo

Unico, sem respeitar as especificidades, os contextos e a cultura de cada comunidade.

No que se refere a educacao infantil, a descentralizacao das politicas educacionais por parte do
Estado ndo pode ser sua Unica forma de atuacdo, ele precisa, além de orientar politicas curriculares,

compreender seu papel social e politicos na educacao das criancas pequenas no Brasil.

Assumir sua responsabilidade na educacéao coletiva das criancas, complementando a acédo das
familias. Em segundo lugar, creches e pré-escolas constituem-se em estratégia de promocéo
de igualdade de oportunidades entre homens e mulheres, uma vez que permitem as mulheres
sua realizacao para além do contexto doméstico. Em terceiro lugar, cumprir funcéo
sociopolitica e pedagogica das creches e pré-escolas implica assumir a responsabilidade de
torna-las espacos privilegiados de convivéncia, de construcdo de identidades coletivas e de
ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, por meio de praticas que
atuam como recursos de promocao da equidade de oportunidades educacionais entre as
criancas de diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as
possibilidades de vivéncia da infancia. (CNE/CEB, 2009, p.5).

Evidencia-se, portanto, a necessidade de um curriculo para a etapa da educacao infantil, onde
o Estado e as instituicdes tenham seus papéis claramente definidos: o Estado como um fomentador

das politicas curriculares e as instituicdes como responsaveis pela contextualizacao do curriculo e
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orientando as praticas, métodos e teorias pedagogicas, respeitando-se a diversidade de culturas e

infancias que tem o Brasil.

2.1.2. A Concepcao de crianca e o curriculo.

Quando se pensa no curriculo para educacao infantil, antes se faz imprescindivel pensar qual
concepcao de crianca deve estar presente neste curriculo, como esta crianca se relaciona com a sua
contemporaneidade, qual sua cultura, seu estado socioeconémico, seus desejos, suas necessidades e,
principalmente, como a formar para torna-la um ser humano que possa contribuir para a construcao

de um mundo mais equanime, justo e sustentavel.

Segundo o ECA (1990), a crianca € uma pessoa, que se encontra com até 12 ( doze) anos de
idade incompleto. Infancia, conforme Cohn (2005, p. 10), " € um modo particular, e nao, universal, de
pensar a crianga. . . & uma construcao social e histérica do Ocidente” Ou seja, & 0 periodo em que a
crianca vive sua cultura. Parece desnecessario trazer esses conceitos, mas, ao longo da historia
humana, a crianca, por séculos, foi invisibilizada pela sociedade. Conforme Kramer (2007), a
concretizacdo da crianca foi se construindo socialmente a partir do surgimento de novos paradigmas,
da necessidade de reorganizacao das sociedades e a partir das relacdes de trabalho, pois, por muito
tempo ndo houve indissociabilidade entre o adulto e a crianca e, essa, foi considerada um adulto em
miniatura (Ariés, 2012). Na modernidade, impulsionada pelo sistema econdémico capitalista, surge a
ideia de infancia, porém restrita a classe social a qual ela pertencia. A crianca da classe média poderia
viver sua infancia e a crianca pobre tinha sua infancia negada, fazendo parte de uma populacao infantil

em estado de miserabilidade.

Historicamente, a concepcdo de crianca sofreu grandes transformacdes ao longo do tempo,
saindo da invisibilidade social para o protagonismo nas discussdes nos mais diversos ambitos, em
especial na sociologia, antropologia e na pedagogia. Nessas, as principais contribuicdes foram
compreender a natureza historica e social da infancia e o antagonismo diante do sentimento de
infancia, de acordo com a classe social a que a crianca pertencia (Kramer, 2007). O avanco na
concepcao de crianca foi bastante significativo. hoje, ela é reconhecida como um sujeito de direito,

como inscreve a citacao a seguir:

como sujeito de direitos individuais, juridicos e civis, sociais: como portadoras e construtoras
de suas proprias culturas e, logo, participantes ativas da organizacao das suas identidades,
autonomias e competéncias através das relacbes e interacdes com os colegas da mesma
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idade, com os adultos, com as ideias e 0s eventos reais ou imaginarios de mundos
comunicantes. (Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007, p. 288).

A complexidade da contemporaneidade e seu pluralismo nos faz perceber que ndo podemos
falar de infancia, no singular, e sim de infancias, compreendo que a crianca contemporanea precisa

ser vista na centralidade do planejamento e das discussoes curriculares.

centro do planejamento curricular, € sujeito historico e de direitos que se desenvolve nas
interacdes, relacdes e praticas cotidianas a ela disponibilizadas e por ela estabelecidas com
adultos e criancas de diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere.
Nessas condicdes ela faz amizades, brinca com agua ou terra, faz-de-conta, deseja, aprende,
observa, conversa, experimenta, questiona, constrdi sentidos sobre o mundo e suas
identidades pessoal e coletiva, produzindo cultura. (CNE/CEB, 2009, p.6).

Colocar a crianca no centro do planejamento curricular exige dos educadores a ado¢éo de uma
concepcao de crianca e de pedagogia, tirando-a da passividade para o centro do curriculo. Tal pratica
tem sido discutida por Oliveira-Formosinho (2013) através dos conceitos de pedagogia transmissiva e
pedagogia participativa, pois ambas trazem suas concepcdes de crianca, que apresentam contrastes
significativos. Para a autora, a concepcdo de crianca na pedagogia transmissiva estd pautada na
passividade e no estado de ser ouvinte. Ja na pedagogia participativa, a crianca participa do seu
préprio processo de aprendizagem sendo construtora do seu processo educacional, conforme regista a

autora:

O contraste entre esses dois modos principais de fazer pedagogia faz-se analisando: os
objetivos que cada um propbe; a imagem de crianca que pressupde; 0 processo de ensino-
aprendizagem adotado; o espaco de aprendizagem criado; o tempo de aprendizagem vivido; as
atividades e projetos desenvolvidos; as aprendizagens realizadas e documentadas; a cultura do
envolvimento da familia; a preocupacdo com a diversidade e a inclusdo (Oliveira-Formosinho,
2013, p.27).

Pensar o curriculo para a educacao infantil sugere, antes, pensar na concepcao de crianca que
a instituicdo de educacao infantil, os educadores e 0s documentos curriculares adotarao para dar conta
das especificidades e pluralidades que a rodeiam e compde a crianca contemporanea. A forma com
gue as criancas se desenvolvem e aprendem, também deve ser uma grande preocupacao do ponto de
vista da sua concepcao do curriculo. Trazendo a interpretacdo de Bassedas, Huguet e Solé (2007,
p.25), sobre essa discussdo, pode-se dizer que as criancas tém tempos de desenvolvimento e

aprendizagem diversos e diferentes.

Aprendem comportamentos, destrezas, habitos e conhecimentos, de maneiras muito variadas.
No decorrer da historia da psicologia e da pedagogia, tem se explicado de diversas formas, a
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aprendizagem nessa idade. Segundo Palacios (1991) podemos considerar a existéncia de
diversos caminhos, diferentes maneiras de aprender, cada uma destacada por diferentes
tedricos variados: a aprendizagem através da experiéncia por objetos, a aprendizagem através
da experiencia em determinadas situacoes, a aprendizagem através do prémio e do castigo,
aprendizagem por imitacdo e a aprendizagem da formacdo de “andaimes” por parte da
pessoa adulta ou outra mais capaz.

Portanto, a concepcao de crianca que a instituicao tem, traz a tona sua concepcao tedrica de
aprendizagem e desenvolvimento, bem como sua concepcao de curriculo e pedagogica, o que
demonstra que ha uma relacao direta, estreita e necessaria no processo de construcao e discussao
curriculares na educacao infantil. Ao concebermos que a crianca tem vez e voz, que € historico, produz
cultura e é construtora do seu processo educativo, precisamos invocar uma teoria de aprendizagem e
desenvolvimento e uma pedagogia a qual dialogue com a crianca contemporanea, em especial ao

avanco legal e curricular sobre o ato educativo na educacéo infantil.

Diz respeito ao direito de as criancas realizarem a expandirem todas as suas potencialidades,
valorizando suas préprias capacidades de socializar, colhendo afeto e confianca e satisfazendo
suas necessidades de aprender, sobretudo quando os pequenos sao tranquilizados por uma
eficaz alianca com adultos prontos a contribuir com empréstimos e ajuda que privilegiam, mais
do que a transmissao de conhecimentos e habilidades, a busca de estratégias construtivas do
pensar e do agir. (Oliveira-Formosinho; Kishimoto; Pinazza, 2007, p. 288).

A partir desta discussdo e definicdes sobre crianca podemos destacar a importancia em

refletirmos sobre:

a) A existéncia da pluralidade da infancia, ou seja, da(s) infancia(a) em virtude de cada
contexto sociocultural.

b) Uma concepcao de crianca a qual lhe valide como sujeito de direitos, historica e
produtora de cultura.

c) Sua real potencialidade em ser construtora do seu processo educativo.

d) A promocao de uma pedagogia que garanta os direitos de aprendizagem e

desenvolvimento das criancas de maneira integral.

2.1.3. BNCC - Base Nacional Comum Curricular: contexto e implantacao

A BNCC ¢ o atual documento curricular orientador de toda educacédo basica no Brasil. Este
documento se deu num contexto politico-econdmico-ideolégico muito conturbado politicamente no
Brasil, com a insatisfacdo em diversos segmentos da sociedade brasileira € mundial, pois esses

entendiam a continuidade de ideologias esquerdistas que estavam sendo questionadas no pais,
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havendo determinada polarizacao sobre marcos civilizatorio brasileiros. Para Freitas (2018, p. 26), “a
liberdade individual de competir ao olhar do bem-estar do coletivo” era o centro destas polaridades.
Neste mesmo periodo, as discussdes curriculares se ddo de modo latente por meio da 2° CONAE -
Conferéncia Nacional pela Educacdo, resultando em um documento sobre as propostas e reflexdes

para a Educacao brasileira iniciando assim o processo de discussdo para a BNCC (BNCC,2017).

As discussdoes sobre a BNCC e sobre novas politicas educacionais pautam espacos nas
academias, organizacdes sociais e instituicdes educacionais, como também nos ambitos politicos no

Brasil, como explica Freitas (2018, p.27):

. espraia por varios por espacos: atinge os politicos nos Congressos Nacionais e nas
Assembleias, os novos partidos politicos, membros do Judiciario e outros 6rgao de controle e a
midia, fortalecendo a logica de que, frente a agressdo do livre mercado (base da “liberdade”)
justifica-se a “legitima defesa”, reiterando que os fins justificam os meios.

Mesmo diante desta tensao e complexidade que vivia o pais, em 2015, surge a primeira versao
da BNCC, em meio a economia nacional passando por problemas - sinalizada pelo crescente indice de
desemprego, com numeros em torno de 9,6%(IBGE,2020) - e ao pedido de impeachment da
Presidenta aceito pela Camara Federal dos Deputados. Em clima de disputas de narrativas ideologicas
e polarizacado da populacéo brasileira, acontece em 2016 “o golpe juridico-parlamentar . . . formando
uma frente juridica, parlamentar e midiatica em defesa delas e que ndo hesita em fazer uso dos
recursos juridicos ilicitos (/awfare) contra quem considere seu inimigo” (Freitas, 2018, p.27). Uma
nova ideologia assume o Estado Brasileiro, fundamentada no neoliberalismo com uma concepcao

educativa pautada na individualizacao e no livre mercado.

Segundo Freitas (2018, p.31), o neoliberalismo compreende a educacdo “a partir de sua
concepcao de sociedade baseada em um livre mercado, cuja propria légica produz o avanco social

com qualidade, deputando a ineficiéncia através da concorréncia”.

Num cenario politico conturbado no pais, em virtude de uma polarizacéo politica-ideologica e
de mudanca de governo, surge a segunda versdo da BNCC, em outra gestao, e, consequentemente,
como nova concepcao de pais e de educacdo. Sua terceira, e Ultima versao, foi homologada em

dezembro de 2017.

Explicitar esse cenario parece relevante para compreendemos o contexto em que se

encontrava o Brasil e as relacdes ideologicas e de poder que circundaram a construcao deste
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documento, pois, o curriculo € uma questdo de poder e ao potencializar ou fomentar um tipo de

conhecimento se exerce um tipo de poder (Silva, 2003).

Contribuindo com a ideia da relacao existente entre curriculo e poder, pode-se afirmar que ha,
a todo tempo, correlacdo de poderes que podem convergir ou contrapor. Os curriculos sdo a expressao
do equilibrio de interesses e forcas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento”

(Sacristan, 2000, p.16).

Neste sentido, a BNCC, do ponto de vista politico, foi discutida e implementada sobre
influéncias ideoldgicas controversas, de poder e de resisténcia, por muitos estudiosos e educadores.
Esse fato demonstra como ndo ha neutralidade no curriculo. Ele “nao ¢ algo neutro, universal e imdvel,
mas um territério controverso, e mesmo conflituoso a respeito do qual se tomam decisdes, sao feitas
opcdes e se age de acordo com as orientacdes que ndo sdo as Unicas possiveis” (Sacristan, 2003,

p.23).

Epistemologicamente, a BNCC teve forte influéncia na experiéncia de Reggio Emilia®, fato que
pode ser constatado a partir da estrutura do documento, como vimos na figura 1 deste estudo. Ela é
composta por direitos de aprendizagem e pelos campos de experiéncia, gerando assim os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Os campos de experiéncia constituem-se o elemento revelador desta
inspiracado. Zambonato (2020) revela, em seus estudos, que as Indicacdes Nacionais Italianas de 2012
serviram de fundamentacdo tedrica para a proposta dos Campos de Experiéncias da BNCC, sendo

estes algo novo e inovador para a educacao infantil brasileira.

Uma das escritoras da BNCC, Maria Carmem Barbosa, revela a seguir os motivos e a
necessidade da escrita deste documento, a importancia e compromisso com os documentos
curriculares anteriores, como as DCNEIs. O movimento curricular que municipios e escolas ja estavam
realizando em virtude de adequar seus curriculos as necessidades das novas concepgdes de crianca e
infancia. Ela também critica a terceira e Ultima versao da base, haja vista, como vimos, estava sobre

uma gestao politica-ideoldgica diferente da primeira e segunda versao:

A certeza da necessidade de participar da elaboracdo da BNCC estava presente em trés
dimensoes. A primeira era a do compromisso histérico com o tema derivado da Constituicao

¢ Reggio Emilia, € uma cidade no norte da Itélia, onde a Educacéo infantil é postulada pelos estudos do pensador Loris Malaguzzi, que segundo (Oliveira-
Formosinho; Kishimoto; Pinazza, 2007, p. 281) "a principal heranca deixada por Malaguzzi foi tornar essa crianca centro de sua pedagogia, que a
reconhece como ativa, inventiva, envolvida, capaz de explorar, curiosa, aceitando o desafio de exprimir-se nas mais diferentes linguagens com as mais
diferentes intensidades. Outros dois pontos de destaque desta abordagem sé&o a participacdo das familias e a cultura atelierista. (Oliveira-Formosinho;
Kishimoto; Pinazza, 2007).
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Cidada, o direito de todos a educacao. A segunda era estar presente na disputa politica dos
significados que temos elaborado para a Educacdo Infantil (EI) nos ultimos 30 anos. Seria
absurda a ideia da El nao participar da BNCC, pois nos deixaria fora da estrutura da Educacdo
Basica, um lugar que tanto lutamos para pertencer. Deixar para que pessoas sem
compromisso com as DCNEIs fizessem essa tarefa poderia resultar apenas numa lista de
objetivos por area, como é a estrutura geral da ultima versdo da BNCC. Desse modo,
consideramos que era importante participar desse desafio com compromisso politico e
defendendo as DCNEIs. A terceira era a de que, desde 2009, haviam sido feitos varios estudos
sobre as Propostas Pedagdgicas de Escolas e as Orientacdes Curriculares Municipais, e neles
havia sido constatado que nos textos das escolas e municipios as concepcdes sobre infancia,
crianca, curriculo, etc., estavam sendo incorporadas, porém, na operacionalizacao a
organizacao por areas de conhecimento era a Unica interpretacao curricular na elaboracao dos
textos legais. Apesar de a ultima versdo ter dado peso ampliado para a alfabetizacdo, ter
extinguido alguns objetivos importantes, creio que a discussao durante a implementacao
podera ser um belo confronto de ideias sobre o conceito de educacéo infantil e seu papel
politico e social. (Barbosa, 2018, pp.9-10).

Abramowicz e Tebet (2017) também tecem fortes criticas a BNCC, no que se refere a
epistemologia a partir do campo da diferenca, questionando como as escolhas epistemoldgicas serao
realizadas, e como algo que sera comum, podera chegar num consenso diante da diversidade. Saindo
da perspectiva critica, estruturalmente, a BNCC é organizada em cinco campos de experiéncia: O eu, o
outro e 0 nos; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e
imaginacdo; Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes. Além dos campos de
experiéncia, a BNCC trouxe elementos importantes para efetivacdo dos objetivos de desenvolvimento e
aprendizagem das criancas como: conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se. Eles
sdo tratados como direitos, o que foi um fato inovador, e tais direitos permeiam pelos eixos

estruturantes da educacao infantil que sdo a brincadeira e a interacéo.

A BNCC tem dois destaques importantes, o primeiro deles é ter a brincadeira e a interacéo
como eixos curriculares estruturantes da sua proposta. O texto da base diz que a brincadeira e a
interacao sao: “experiéncias nas quais as criancas podem construir e apropriar-se de conhecimentos
por meio de suas acles e interacoes com seus pares e com o0s adultos, o que possibilita

aprendizagens, desenvolvimento e socializacao” (BNCC, 2017, p.37).

O segundo destaque ¢ a indissociabilidade entre o cuidar e o educar, que tem sido uma
escolha de concepcao curricular do Brasil na educacao infantil. Em outros paises, essa concepcao
também tem sido referéncia em alguns paises da Europa, Africa e nos Estados Unidos. A historicidade
dicotémica, herdada pelo assistencialismo, emprega a necessidade de uso dos termos educar e cuidar

associados, e a adocao desta concepcao reconhece a crianca como sujeito humano e aprendente para
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que se sintam seguras, aprendam a respeitar o outro nas diferencas, construam sua identidade e
autonomia e sintam-se bem, protegidas e felizes. (Salles & Faria, 2012). A BNCC ¢, sem duvida, um
dos documentos curriculares que mais gera discussées no pais, ainda que controversa - do ponto de
vista politico, ideologico e epistemologico - é indiscutivel sua importancia e necessidade para a
educacao infantil de uma pais de dimensao continental como o Brasil, que vive em busca de equidade

nos seus sistemas educacionais tao heterogéneos.

2.2.Autonomia Curricular

A autonomia curricular € um conceito recente discutido no campo da educacao. Seu conceito
inaugura novas formas de pensar o papel das instituicdes educacionais e do educador no seu fazer
curricular, que é o principal objeto desta investigacado. Transcrevendo a etiologia da palavra autonomia,
a raiz da palavra é de origem grega, avtovopia, autonomia: de advtévVopOG, autonomos, uma jungéo
de awto-, auto-, ""de si mesmo" + vépog, nomos, "lei" , ou seja, a lei de si mesmo. Gramaticalmente,
podemos dizer que a autonomia seria a capacidade de seres humanos e instituicdes governarem-se a

si mesmos (Sa & Oliveira, 2007).

Zatti, ao se debrucar nos estudos de Kant, do ponto de vista filosofico sobre a autonomia, a
designa como “a independéncia da vontade em relacédo a todo objeto de desejo (liberdade negativa) e
sua capacidade de determinar-se em conformidade com sua prépria lei, que é a da razao (liberdade
positiva)” (Zatti, 2007, pp. 14-15).

Em Morgado (2000), percebemos as vertentes juridica, administrativa e sociolégica, no intuito
de desnudar o conceito de autonomia. A primeira vertente discorre sobre a autonomia das instituicées
e a sua capacidade em autorregular-se, a partir da sua competéncia juridica e independéncia na
execucdo das suas acdes. Na segunda vertente, ao falar especificamente de educacao e da autonomia
da escola, que tem relacao intrinseca e dialética com a sociedade, o autor nos alerta sobre a

relatividade da sua independéncia diante dos paradigmas sociais e econdmicos, afirmando que:

a autonomia nao significa liberdade total dos sujeitos, mas sim a capacidade de decidir em
funcao dos principios e valores globais que orientam a construcao da realidade escolar, com
finalidade de resolver os problemas que facilitem uma melhoria do ensino, e
consequentemente, a qualidade de aprendizagem dos alunos. (Morgado, 2000, p. 53).

Ao adentramos no conceito de autonomia a partir dos autores relacionados acima, percebemos
gue o conceito se estreita com liberdade, poder, escolha capacidade, independéncia, liberdade, leis e

limites, havendo marcos de natureza social que regulam o seu exercicio. Para Freire (2021), em sua
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obra Pedagogia da Aufonomia, a autonomia se constrdi ao longo da profissionalidade docente. Ele
acredita que nao somos autdnomos por natureza, mas a construimos a partir das escolhas que vamos
realizando ao longo da docéncia, num processo de dialogicidade, entre toda comunidade educacional,
num processo de construcdo de uma educacao libertadora®. A relevancia da autonomia curricular no
ambito educacional tem tomado tal proporcao que se tornou indice de desempenho de ciéncias no
PISA:, denominado, RESPCUR=2. A composicdo deste indice é realizada por questionarios que sao
respondidos por estudantes, gestores escolares, familiares e educadores, nos paises que passam pelo
processo avaliativo. Os autores assinalam que a autonomia curricular das instituicdes educacionais tem
sido relevante para promover mudancas nas praticas pedagogicas, focando nas competéncias dos
professores e na contextualizacdo do que é trabalhado nas instituicdes a partir da realidade e
necessidades dos estudantes em didlogo com as comunidades locais, além da diferenciacdo e
disponibilidade de recursos materiais, pedagogicos e humanos das instituicdes. Contudo, transforma-la
em um indice releva a reducdo da complexidade que este assunto exige, e, nos chamam atencao
também para equivocos na composicao do indice, citando, como exemplo, o item socioeconémico,
que aumenta proporcionalmente o indice de autonomia curricular, conforme equacdo criada que

calcula o nivel de autonomia das instituicées ( Gualberto & Rodrigues, 2021).

As discussdes sobre autonomia curricular estdo se dando desde as macroesferas educacionais,
COmo 0s organismos internacionais e na academia, como também no chao da escola, o que revela a

pertinéncia destas reflexdes no ensejo.

2.2.1. Descentralizacao de poder e/ou inobservancia do Estado

Nas décadas de 60-70, as politicas curriculares foram pautadas na ideia da centralizacdo e
controle do Estado, que se utilizou de politicas reformistas de carater autoritario e uniforme. O
resultado desta opcao gerou altos niveis de pessoas sem escolarizacao e sem formacao técnica. Entre
as décadas de 80-90, houve uma tentativa de romper com estas politicas reformistas, através do
fomento das politicas educacionais descentralizadoras e numa nova concepcao da instituicdo

educacional, compartilhando o compromisso de promover educacao com toda comunidade educativa,

© A Educacdo Libertadora é uma proposta de se fazer uma educacdo pautada no didlogo, sem que haja dicotomia entre homem e o mundo, onde os
saberes precisam ser contextualizados conforme a realizada das pessoas, que precisam ser formadas tendo uma visao critica para poder transformar o
mundo.

u PISA - Programme for International Student Assessment, em portugués, Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, corresponde a uma
avaliacao internacional de aprendizagem, organizada pela OCDE, que acontece a cada trés anos com paises membros da OCDE e paises convidados.

= RESPCUR, ¢ uma sigla criado pelo PISA para avaliar a autonomia curricular das instituicdes, que significa: Responsabilidade escolar em questdes
relacionadas ao curriculo e avaliacdo (Gualberto & Rodrigues, 2021)
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tendo a autonomia como um meio para este fim (Morgado, 2000). Essa mudanca de paradigma foi
uma concessao do Estado, como uma forma de resolver a crise existente nos sistemas educacionais
em muitos paises (Morgado, 2000). Por isso, adota-se uma politica de descentralizacao, onde o Estado
“lava suas maos =" diante da promocdo de uma educacdo de qualidade, compartilhando e
responsabilizando individualmente cada comunidade por sua oferta educacional. Essa inobservancia do

Estado é fundamentada na politica econdmica neoliberal que:

olha para a educacao a partir de uma concepcao baseada em livre mercado cuja prépria logica
produz o avanco social com qualidade, depurando a ineficiéncia através da concorréncia . . . 0s
cidadaos estdo igualmente inseridos nessa logica e seu esforco (mérito) define sua posicédo
social. (Freitas, 2016, p. 31).

A partir desta nova ordem, o Estado-controlador altera sua logica para Estado-regulador
(Morgado, 2000), e o processo de regularizacdo se da, em especial, por meio dos curriculos nacionais,
avaliacdes e tentativas de privatizacées dos sistemas educacionais (Freitas, 2018). Essa tentativa de
dialogo entre os sistemas educacionais e o capital privado emerge a partir da légica neoliberal. Nela, “a
educacao ¢ isolada dos seus vinculos sociais e passa a ser vista como uma questao puramente de

gestdo . . . secundarizando a importancia de variaveis extraescolares” (Freitas, 2018, p.37).

E importante ratificar que a motivacdo da descentralizacdo de poder para os sistemas
educacionais, por parte do Estado, é escusa e fundamentada por ordem de natureza econdmica e
ideoldgica. Ele nao valida a autonomia, porém a utiliza como um recurso para resolucdo dos problemas
no ambito educacional diante da sua inobservancia, pois “a descentralizacao responde,
simultaneamente, as necessidades de um Estado forte na selecdo, organizacdo e avaliacdo do
conhecimento escolar e de um Estado fraco na gestdo do seu processo de implementacado” (Pacheco,

2000, p.148).

As experiéncias de descentralizacao e concessao de autonomia a rede de ensino em alguns
paises tém indicado que, as escolas, é permitido utilizar seus prdprios recursos, ideias,
projetos e valores num contexto configurado pela auséncia material do proprio Estado. Nessa
perspectiva, a palavra autonomia deixou de ser entendida como governar-se a si proprio,
encontrando-se reduzida a ampliacdo de espacos de discussao interna a propria escola e
limitada a liberdade de implementar projetos pedagogicos préprios. (Martins, 2002, p.274)

Diante deste cenario, as instituicbes se veem num processo de maior responsabilizacao pela

educacao que promove, via descentralizacdo de poder, por meio da sua autonomia e sem que

= Expressao biblica, incorporada ao vocabulo brasileiro, narrada por Poncio ao se isentar da responsabilidade a respeito da crucificacdo de Jesus, dizendo:
“Estou inocente deste sangue. Lavo as minhas méaos”.
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estivessem preparadas para isso. Contudo, a autonomia passa a ser um grande bem e uma mais-valia

para as instituicdes, ainda que nao fosse isso o objetivo do Estado.

Pacheco (2000, p.145), ao citar os estudos de Weiller (1996, p.212), nos aponta argumentos

a favor da descentralizacdo da politica educativa, a partir da reflexdo sobre:

a) Modelo da redistribuicdo, que esta relacionado com a divisdo do poder.

b) Modelo da eficiéncia, que implica a promocao da eficacia relativamente ao custo do sistema
educativo, através da gestao adequada dos recursos disponiveis.

c)Modelo das culturas de aprendizagem, com a énfase colocada na descentralizacdo dos
contetdos educativos.

Além destas reflexdes sobre novas formas de divisdo de poder, gestdes que adequem seus
ambientes aos recursos existentes e descentralizacdo dos conteudos, o autor supracitado, em
concordancia com Morgado (2000), traz a principal contribuicdo para as instituicdes educacionais

diante da descentralizacao: a territorializacéo.

MUDANCA DE COTIDIANO
PARADIGMA > EDUCACIONAL
SOCIAL CONTEMPORANEO
ESTADO

o

m

w

Q

m

=

|

:

~N

X

0

T

(@]

A\ 4

INSTITUICOES
EDUCACIONAIS

Figura 2 - Motivacao do Estado na descentralizacdo de poder

A territorializacdo foi um ganho, pois redimensiona o papel das instituicbes educacionais, a
partir da valorizacao e do reconhecimento da cultura local, passando a ser um ambiente em que se
possa avivar inovacao e mudanca a fim das resolucdes de seus problemas e busca de qualidade na
sua oferta educacional. E irrefutavel a importancia contemporanea da descentralizacio de poder para

0s sistemas educacionais. Nao obstante, o estado de vigilancia diante da construcdo e manutencéo da
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autonomia se faz necessario, pois, se ela € uma concessao, ainda que imprescindivel, pode sucumbir a

qualquer momento, conforme politica e ideologia vigente nos paises.

2.2.1.1. Brasil atual, educacio infantil e a narrativa da politica de

voucherizacio

A politica da voucherizacdo tem sido discutida no Brasil atualmente, impulsionada pelo
Ministro da Economia, que fomenta esta acdo como a solucdo para os problemas da educacao, em

especial na Educacao Infantil.

Segundo a UNICEF, 2019, por meio do primeiro relatorio global sobre a educacao infantil na
historia deste organismo internacional, o Brasil tem somente 32,7% das criancas de O (zero) a 03 (trés)
anos matriculadas na educacao infantil e 91,7% das criancas de 04 a 05 anos estdo matriculadas na
educacao infantil. Esses dados demonstram que o pais tem se mostrado inoperante na resolucao deste
problema de acesso das criancas bem pequenas no sistema educacional. Diante disto, a solucao para
0 problema, segundo a gestao atual, seria o estabelecimento da parceria publico-privada. Ou seja, a
voucherizacado. Essa tentativa tem a origem ideoldgica no neoliberalismo, onde a educacao € “vista

como um “servico” que se adquire, ndo mais como um direito” (Freitas, 2018, p. 29).

Gomes (2019. p.370), discorre sobre as influéncias e valores do livre mercado ao discutir o

neoliberalismo educacional, que:

concebe a educacao a partir da sua concepcao de livre mercado, trazendo valores do mundo
empresarial como meritocracia, concorréncia, terceirizacdo, padronizacao, todos viabilizados
por reformas. Consegue, com essas discussdes, apoio popular baseado na retérica do sonho
de uma escola “ideal”. Essa visdo deprecia o servico publico e o magistério, isolando
completamente a educacao dos vinculos sociais existentes, da estrutura precaria do sistema
educacional brasileiro, responsabilizando exclusivamente o professor pelos baixos indices de
aprendizagem.

Outro fator que nos faz contrapor a parceria publico-privada na educacao, e em especial na
infantil, foi a experiéncia de voucherizacao nos Estados Unidos, em especial em Massachusetts, no ano
de 2018. Analisando-a, percebemos que estudos apresentaram resultados preocupantes em relacao ao
desenvolvimento das criancas, pois afetaram aos eixos estruturantes da educacao infantil, que ¢ a

interacao e a brincadeira. Os estudos revelaram que houve diminuicdo da interacdo entre as criancas,

=« A proposta do voucher consiste em o Estado repassar uma soma especifica para cada familia custear o pagamento da escola de seus filhos, a partir da
livre escolha da familia.

52



devido a adocao uma politica curricular pautada no viés escolarizante, alinhada ao neotecnicismo

docente. (Freitas, 2018).

Como se vé, o Estado responde das mais diversas formas na intencionalidade de resolucdes de
problemas, contudo nao podemos ver como ganho ou perda, mas sim como algo que esta posto e que
viabilizara sempre novas formas de (re)centralizacdo do poder das instituicdes, seja pelas avalicdes,

voucherizacao ou regulacao das politicas curriculares.

2.2.2. Autonomia curricular docente

Convido o leitor a apreciar a figura a seguir, que inspirou reflexdes a respeito da construcéo
deste Projeto de Investigacdo, principalmente no que tange a autonomia curricular docente, seus
limites, influéncias e possibilidades diante do cotidiano nas instituicdes educacionais, a partir da

inspiracao proporcionada pela figura que se segue a seguir:

Figura 3 - llustracdo de Alberto Ruggieri

Autonomia curricular docente se define pelo trindmio: curriculo-docéncia-responsabilidade. Ou
seja, € a exigua relacao deste trindbmio no cotidiano das instituicées educacionais. As escolhas que o0s
educadores realizam para efetivar o percurso curricular da crianca. Essas escolhas cotidianas tém
influéncias das mais diversas ordens nacionais, transnacionais e das politicas econdmicas dos paises
(Morgado, 2006). Além do cotidiano pedagbgico que se concentra em reflexdo sobre objetivos,
conteudos, recursos didaticos, livros didaticos e nos processos avaliativos. (Morgado 2000), e diante

destas multiplas influéncias e determinacdes, o educador precisa se empoderar para agir diante do
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curriculo para ampliar sua autonomia curricular, reconhecendo seus limites e tentando ser um decisor

curricular.

Nesta conformidade, este estudo admitira o conceito de agéncia (agency) de Giddens (1989), a
partir da obra A constituicdo da sociedade, pois compreendemos o educador como um elemento social
que afeta, e é afetado, pelo sistema, e que, também, é um elemento social. O individuo afeta o

sistema e este é afetado pelo individuo ao agir dentro do sistema.

Para Santos e Leite (2020, p. 06) compreende que agéncia ¢ um predicado do ser humano
que consiste no ato de selecionar o que deseja, realizar suas escolhas nos mais diversos contextos,

que podem ser favoraveis ou até contraditérios.

Arboleya (2013) sinaliza que pensar no conceito de agéncia significa compreender:

mediacao entre acao/estrutura observando a influéncia que esta cognitividade atribuida a acao
humana exerce sobre a estrutura social e problematizando a intencionalidade e a racionalidade
- para Giddens implicitas na acdo e projetadas discursivamente — que estio relacionadas a
estruturacdo e reestruturacdo das instituicoes. (p.14).

Evidencia-se que a autonomia curricular docente nao deve ser reduzida as escolhas que o
educador realiza no seu cotidiano profissional, mas a toda influéncia que ele se submete e é
submetido, que afeta e é afetado, diante dos sistemas que faz parte, da prépria instituicdo até os

sistemas socioecondmicos e politicos de um pais.

A ideia de conceber o poder de agéncia ao educador implica na mudanca da logica no seu
papel enquanto fazer curricular, que passa a ser um decisor curricular (Morgado, 2016; Santos & Leite,
2020). Este deslocamento de concepcao do educador proporciona novas formas de refletir o seu fazer
curricular mais contextualizado a imposicao da realidade, “para refletirem sobre as situacdes reais que
enfrentam e, face a elas, agirem na busca de estratégias de superacdo das restricbes impostas”

(Santos & Leite, 2020, p.18).

Anterior a mudanca de paradigma, o educador era delineado enquanto um técnico curricular.
Ele executava as decisdes curriculares verticalizadas (de cima para baixo), a partir das politicas
curriculares nacionais, modelo que gerou crise no sistema educacional com altos indices abandono e
insucesso no processo de aprendizagem. Além destes motivos, 0 que proporcionou a concessao da

autonomia aos educadores foi a promocdo de um ambiente educacional que pudesse resolver seus
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préprios problemas, o que concebeu uma nova logica na funcdo do educador perante o curriculo

(Morgado, 2016).

Morgado (2016) indica elementos necessarios para que os educadores possam estruturar sua
autonomia, de modo que possam ser uma referéncia cuftural, moral e pedagogica, deixando de ser um
técnico curricular para ser um decisor curricular, fato este que implica em muitas mudancas as quais
ndo podemos garantir que os educadores estavam preparados ou formados. Todavia, ndo ha
alternativa para essas mudancas, ja que a sociedade exige uma nova forma de se fazer educacao para

atender ao(s) paradigma(s) social(s) contemporaneos.

A autonomia curricular docente ¢ um caminho sem volta. Ela € a nosso momento de pratica
reflexiva no contexto que estamos inseridos, tendo por finalidade melhorar a cada dia o fazer

pedagbgico garantindo qualidade no percurso da crianca.

2.2.2.1. Identidade docente

Estudos tém demonstrado, ao longo dos anos, que a autonomia curricular docente & uma
tessitura a partir do processo de construcdo da identidade docente, em conjunto com o seu
desenvolvimento profissional e seu contexto pessoal, social e cultural (Morgado, 2011; Flores, 2015;

Arroyo, 2013).

Ha um entendimento de que a profissdao docente esta imersa em crise na contemporaneidade

e Morgado ja vem sinalizando que esta crise tem dimensao em proporcdes globais, pois,

alguns estudos, realizados recentemente no ambito da Organizacao para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), da Unido Europeia e em varios paises anglo-saxdnicos,
apontam para resultados confirmam que, embora a educacdo continue a ser reconhecida
como um bem fundamental das sociedades contemporaneas e 0s professores sejam
profissionais dedicados, a profissao docente estda em declinio, tanto por se ter tornado numa
profissao mais complexa e exigente, como por ser “exercida em condicbes que nao ajudam”
(Morgado, 2011, p.795).

Essa crise vem se perpetuando até o momento presente, mas Arroyo (2013) entende que tal
fato & oportuno para refletirmos sobre como os profissionais docentes podem aproveitar tal momento
complexo e de tensao, para refletir sobre a sua profissdo como um direito a “conhecer-nos”. Através
dele, também é possivel sinalizar o conceito de autoidentidade docente, que compreende ao analisar a

identidade do educador, tanto sobre a perspectiva da subjetividade como da coletividade. Para ele,
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“toda mudanca de identidade profissional afeta as nossas identidades profissionais e termina afetando
a funcdo da docéncia” promovendo uma “lacuna identitaria” (Arroyo, 2013, p.24-25).

Essa crise vem se dando diante do antagonismo entre o ideal e a realidade imposta em que se
encontram educadores e educandos, fundamentada no principio da “acao-reacado”, entre o que se
deseja e o contexto. (Arroyo, 2013).

Na estreita relacao entre a construcao da identidade docente e a autonomia curricular, Day
(2004) nos diz que a identidade docente é compreendida em como nos vemos e nas relagdes sociais

que estabelecemos perante a vida pessoal e profissional.

A imagem que tem de si proprios, os significados que atribuem ao seu trabalho e a si proprios
e 0s significados que os outros lhe atribuem — estdo associados, portanto, quer a disciplina que
lecionam (particularmente no caso dos professores do ensino secundario) quer aos
relacionamentos com os alunos que ensinam quer aos seus papeis e ligacoes entre estes e as
suas vidas fora da escola. (Day,2004, p.88)

Por isso, a forma como os educadores realizam sua praxis pedagégica no cotidiano das
instituicdes depende dos acontecimentos, desempenho e experiéncias vividas ao longo do seu percurso
profissional e pessoal. Isso, por vezes, sobrecarrega o educador na busca de um bom desempenho. Ou
seja, sua autonomia curricular esta submetida as multiplas determinacoes de natureza objetiva e
subjetiva.

Day (2004) aponta-nos, em seus estudos, duas formas de materializacdo da identidade
docente: a identidade empresarial que tem o educador como profissional comprometido, submisso as
politicas educacionais impostas e de natureza individualista, competitiva e controladora; e a identidade
ativista, onde o educador & orientado por standards®, onde a preocupacao prioritaria € a aprendizagem

dos alunos e a promocao de experiéncias democraticas no ambiente educacional.

Ser um educador ativista exige um compromisso com a contextualizacdo, flexibilizando o
curriculo, um exercicio nada facil, mas essencial, de se colocar no seu fazer curricular. Esse coloca-se
¢ promovido tanto como decisor curricular sustentado na criticidade reflexiva, na democracia, na
justica social, como também no compartilhamento da sua autonomia curricular com a crianca,

proporcionando um processo de desenvolvimento e aprendizagem mais democraticos.

= Standards para Day, significa causas que o educador possa defender na construcdo da sua identidade ou que ele defenda por motivos e orientacdes
externas.

56



A ideia de pensarmos a identidade docente a partir do conceito de agéncia, traz a tona os
tensionamentos que sao inerentes neste processo de construcao da identidade e da autonomia

docente. Para Flores (2015, p.140), a identidade docente:

se desenvolve na tensao entre agéncia (a dimensao pessoal do ensino) e estrutura (um
determinado contexto social), e diz respeito a0 modo como o proprio professor se vé enquanto
professor e como os outros o veem, o que se prende com formas de argumentar e de redefinir
uma identidade que é socialmente legitimada (p.140).

Outrossim, muitos elementos sao responsaveis pela constituicao da identidade docente como:
a concepcodes de crianca, de educacdo e de mundo que o educador tem; e o seu contexto formativo,
social, histérico e cultural. Estes fatores indicam a forma como sua identidade docente vai sendo

constituida.

Para Day (2004) a identidade docente se configura, principalmente, a partir das relacdes entre

as relacdes existentes entre o pessoal, o profissional e o coletivo, conforme figura que segue:

EU - PESSOAL EU - COLETIVO

N/

IDENTIDADE

DOCENTE

EU - ORGANIZACIONAL EU - PROFISSIONAL

Figura 4 - Fatores constitutivos da identidade docente

No intuito de corroborar com a discussao sobre identidade docente na contemporaneidade,
Arroyo (2013), a partir de dialogos com professores da educacao basica no Brasil, constata a relacéo
existente entre a identidade pessoal e profissional na construcdo da identidade docente, relatando que
0s ecos desta relacao reverberam, nao so na construcao da identidade docente, mas também na praxis

pedagdgica e curricular, expressando que:

Depoimentos de professores(as) que mostram que as tensdes de identidade profissional estdo
acontecendo em tantas salas de aula. Esta é a grande mudanca ou diferenca em como nos
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vemos e nos identificamos como profissionais. Toda mudanca de identidade profissional afeta
nossas identidades pessoais, e termina afetando a funcdo da docéncia, da escola, das
didaticas e dos curriculos. (Arroyo, 2013, p.24).

O autor supramencionado, afirma que as novas identidades profissionais, que se dao a partir
de mudancas de paradigmas sociais, sinalizam a importante mudanca que esta acontecendo na
constituicao do identitario docente, nas instituicdes educacionais, espacos de disputa de novas
identidades - que tém implicado na flexibilizacdo e inovacdo curricular. Para ele existe disputa de

concepcoes “conservadoras, burocratizantes, controladoras de inovacdo” (Arroyo, 2013, p.33).

Contudo, o movimento de construcdao da identidade docente tem contribuido para a
consolidacdo da autonomia curricular docente, que consegue fomentar praticas mais criativas, novas e
inovadoras, mesmo numa dinamica tensa e de disputa de concepcao, que ocorre no cotidiano das

instituicdes educacionais.

2.2.2.2. Identidade docente na educacao infantil

Além de todas as variaveis supracitadas, quanto a construcdo da identidade docente, os
educadores que trabalham na etapa da educacdo infantil possuem maiores e diversas especificidades
na composicao da sua identidade docente e da identidade docente do seu coletivo, pois a crianca,

nessa fase da vida, apresenta significativa dependéncia do adulto-educador (Salles & Faria, 2012).

De acordo com Salles e Faria (2012), a identidade docente na educacao infantil se caracteriza
pela reflexdo, a partir, principalmente, dos bindmios cuidar/educar, desenvolvimento/aprendizagem,

espacos/ambientes, promocao de saude/protecao social, familia/escola.

Cuidar/educar é um bindmio que consiste numa escolha politica e pedagogica do Brasil, que
implica num maior repertorio de atribuicdes dos educadores da educacao infantil em relacdo aos
educadores de outras etapas da educacao basica, como questdes de higiene corporal, controle dos
esfincteriano, desfralde, alimentacdo e demais atribuicdes que contribuam para o desenvolvimento
integral e construcdo da autonomia da crianca e na formacdo da pessoa humana. (Salles & Faria,

2012).

No binbmio desenvolvimento/aprendizagem, o educador precisa estar atento tanto ao

desenvolvimento biolégico e fisico da crianca, como o desenvolvimento da sua cognicao, da
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coordenacao motora ampla, da oralidade, da capacidade imaginativa e o uso de diferentes linguagens

para conhecer e interagir no mundo. (Faria & Salles, 2012).

O educador da educacao infantil € um gestor de espacos/ambientes nas instituicoes. Essa
acdo é imprescindivel no seu fazer curricular, pois os ambientes, tanto internos e externos as salas,
proporcionam a crianca contatos com diversidade de materiais, com a natureza, com os animais,
possibilitando-lhes expressar-se corporalmente, pulando, correndo, saltando espontaneamente. (DCNEI,

2009).

A promocao de saude/protecao social, € um bindmio necessario na educacao infantil brasileira
e, 0 educador ao trabalhar com a primeira infancia precisa se apropriar tanto dos documentos de
orientacdo curricular, como também dos documentos de protecéo a crianca e a infancia como o ECA
(1990) e do Guia Escolar — Rede de Profecdo a Infancia, que orienta os profissionais da educacao a

identificar sinais de abuso e exploracdo sexual de criancas.

Sobre o binémio familia/escola, ¢ bem verdade que todos os profissionais da educacao
precisam estabelecer formas de didlogo com a familia dos educandos, mas na etapa da educacdo
infantil, esta relacdo se da de maneira mais intensa, pois esta etapa é sustentada pela dialogicidade
entre a familia-criancas-instituicdo. “Quanto mais forte a parceria entre familia e instituicdo, mais

positivo e significativo sera o resultada da formacéo do sujeito.” (Salles & Faria, 2012, p. 44).

Desta forma, a construcdo da identidade docente dos profissionais na educacdo infantil
apresenta tantas particularidades e especificidades que se ddo numa relacdo dialdgica, numa
perspectiva mais ampliada da docéncia, que precisa ser reconhecida e valorada pelas suas

peculiaridades.

A relacdo entre educador e crianca, segundo Freire (2019), precisa ser permeada pelo afeto

entre educador e educando.

2.2.3. Autonomia curricular docente e as inovacdes nas praticas pedagogicas

Notadamente a autonomia curricular corresponde ao nivel de responsabilidade que é atribuida
ao educador (Morgado, 2000) e a medida em que esta responsabilidade consegue proporcionar maior

consciéncia profissional (Arroyo, 2013).
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Para Arroyo, o fortalecimento dos estudos sobre a autonomia curricular se entrelaca e caminha
paralelamente com a aprofundamento tedrico dos estudos sobre o curriculo e com a reflexdo sobre

novas praticas pedagodgicas, ao dizer que:

Os estudos criticos sobre curriculo coincidentes com o fortalecimento da autonomia docente,
com a criatividade e a profissionalizacdo levaram redes, escolas, e coletivos a conformarem
projetos politicos-pedagogicos mais autbnomos, reorientacdes curriculares mais adaptadas as
diversidades de infancias, adolescéncias, de jovens e adultos. (Arroyo, 2013, p.36).

Portanto, mediante os estudos sobre o curriculo e, consequentemente, sobre a autonomia
curricular, tem se instigado inovacdes nas praticas pedagogicas no cotidiano das instituicées, como
também possibilitado a contextualizacdo da realidade e das singularidades das etapas de ensino da

educacao basica.

Mas, o que & inovacao?

Etimologicamente, a palavra inovacao é originaria do latim, /nnovare, “renovar, mudar”, de in -,
“em”, mais nowus, “novo, recente”. Inicialmente, o conceito de inovacdo surge, e se fundamenta,

atrelado aos estudos sobre tecnologia e TIC- Tecnologia de Informacdo e Comunicacao (Fino, 2011).

Atualmente, a discussdo sobre inovacdo tem se apresentado como um fendmeno educacional.
Ela tem sido alvo de interesse de toda sociedade, que compreende a necessidade de conhecer projetos
inovadores, nao para compreender como se deu a construcao, concepcdao e a complexidade de
projetos inovadores, mas para modelizar experiéncias (Tavares, 2019). Segundo Tavares, depois de
analisar 23 (vinte trés) artigos entre os anos de 1974 e 2017, que discutiram inovacao, o autor explica

que os estudiosos tém em discutido este conceito a partir das seguintes categorias:

Inovacao como algo positivo a priori... Inovacdo como sinénimo de mudanca e reforma
educacional... Inovacao como modificacdo de propostas curriculares e... Inovacado como
alteracao de praticas educacionais costumeiras em um grupo social. (Tavares, 2019, p.3).

Este estudo concebe a discussdo sobre inovacdo (Tavares, 2019), de modo que se possa
alterar as praticas educacionais costumeiras, em consonancia com a ideia de inovacdo emancipadora
(Rossi, 2005), por entender que a autonomia curricular pode promover mudancas nas praticas
reproduzidas costumeiramente que se tornam culturais no cotidiano das instituicdes educacionais e

gue também se deve observar as relacdes estruturais que envolvem as inovacoes.
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Implantacdo e implementacoes de praticas inovadoras educacionais exigem cuidado, estudo,
discussao e cautela - imprescindiveis diante da acao-reacao no ato de inovar - pois acdes-reacées de
inovacao também podem se tornar algo negativo caso ndo ocorra de forma coordenada, colaborativa
por todos os atores que estao no chao das instituicbes educacionais. Nao podem ser de ordem vertical,

mas a partir de um contexto territorial.

Tavares (2019, p. 11) ratifica a importancia dos educadores no ato de inovar, afirmando que:

a inovacao se caracteriza por ser uma mudanca profunda nos paradigmas e praticas sociais
em uma comunidade concreta. Para que isso aconteca, a pesquisadora defende que as
praticas curriculares sejam desenvolvidas através da participacao ativa dos professores.

Masseto (2004) indica elementos importantes e necessarios para que a inovacao seja
implementada. O primeiro é a descentralizacéo, pois as decisdes devem se dar mediante o contexto e
o territério no qual acontecera a inovacao; o segundo elemento corresponde ao compromisso dos
atores envolvidos na mudanca; o terceiro elemento diz respeito a concepcao dos profissionais
envolvidos, que devem ser criticos e competentes e, por Ultimo, a cooperacdo e parceria entre toda a

comunidade institucional.

Os autores supracitados indicam a imprescindibilidade do educador no processo de inovacédo
das praticas educacionais no cotidiano das instituicbes e, para que esses possam protagonizar o
processo de reestruturacdo nas instituicdes educacionais, faz-se necessario um estado de consciéncia
da sua identidade e autonomia curricular, além do entendimento do porqué, como, onde, quando e

para quem inovar.

A inovacdo é uma tecnologia social que precisa acontecer de forma deliberativa, voluntaria,
planejada, mobilizadora de inteligéncia e ausente de espontaneismo. Ndo podemos cair na armadilha
de conceber inovacdo numa retorica de carater superficial e consumista da pedagogia, nem confundir
inovacao com mudanca, pois inovar € uma opcao politica com novos objetivos e intencionalidades,

implica em alterar estruturalmente os sistemas educativos (Jesus & Azevedo, 2020).

Igualmente, ndao podemos confundir inovacdo com insercao de tecnologias digitais, seus
conceitos sdo distantes, ainda que seja importante refletirmos sobre como deve se da o acesso das
criancas as TICs na educacao contemporanea. A respeito dessa discussao, Jesus e Azevedo (2020, p.

28) explicam que:
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no campo educativo, os termos inovacao e tecnologia se chegam a confundir, embora inovacéo
nao signifique, necessariamente, adocdo de tecnologia. De acordo com estes autores, a
inovacdo educacional € concebida como processos que mudam o papel dos alunos, de
“consumidores de conhecimento” para “produtores de conhecimento”, e os colocam no centro
de contextos educativos inovadores — com velhas e novas tecnologias que fagcam evoluir os
ambientes educativos existentes.

Para além de mudancas estanques e insercao de tecnologias, a inovacao precisa ser
concebida por toda a comunidade educativa, no estabelecimento de uma cultura profissional
colaborativa, para que as instituicbes possam se sentir seguras em iniciar processos de mudancas.
Entretanto, ndo podemos responsabilizar ou sobrecarregar as instituicdes e os educadores pela

efetivacao da inovacao.

Esses esforcos colaborativos para promover inovacao, também na etapa da educacao infantil,
exige suporte e apoio do Estado para fomentar as transformacdes enquanto politica publica. Pinazza
(2018, p. 101) clarifica esse fato ao concluir que se faz necessario: “suporte das esferas
governamentais para que possam ganhar poténcia transformadora dentro da unidade educacional e

para além dela, inspirando politicas publicas para a educacao infantil”.

O papel do Estado enquanto apoiador de politicas de mudancas estruturais nos sistemas
educativos, ndo pode ser, ingenuamente, entendido como politicas reformistas educacionais, que
geralmente sdo impulsionadas a partir de uma logica econdmica e mercadologica dos organismos
internacionais, que tém como principal arquiteto deste pensamento o Branco Mundial (Torres, 2005).

Nao podemos considerar politicas reformistas como ato de inovacéo. Isso nao é inovacao.

A inovacao deve surgir a partir das inteligéncias das pessoas que vivem suas instituicoes
educacionais, com apoio e suporte do Estado e nao o inverso. Por fim, parafraseando Jesus e Azevedo

(2020, p.29): "Vive-se a inovacdo ndo como um produto, mas como um processo”.

2.3.A Qualidade nas instituicoes da Educacao Infantil

A imprevisibilidade do mundo atual tem exigido dos sistemas educacionais novas formas do
saber-fazer curricular nas instituicées, para que elas deem conta de formar pessoas que consigam
exercer funcdes sociais contributivas para a sobrevivéncia das pessoas em um mundo justo
socialmente e equanime. Para isso, precisamos inovar para galgarmos a melhoria da qualidade nos

sistemas educacionais.
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2.3.1. O conceito de qualidade

Empiricamente, o conceito de qualidade é dado como algo de natureza dicotdmica:
melhor/pior, bom/ruim, que é classificado conforme estado de satisfacao ou insatisfacao das pessoas,
por um carater subjetivo de aprovacao/reprovacao. No campo tedrico, este conceito admite muitas
compreensoes. Para Zabalza (1998), é conceituada a partir de trés vetores: o primeiro deles tem
vinculo com valor, que é o componente basico deste conceito, uma correspondéncia entre os valores
institucionais e a expectativa diante deles. O segundo é vinculado a efefividade, que possui uma relacao
com os resultados institucionais. Ja o terceiro é estabelecido pela satisiacdo das pessoas que a
compOe e das pessoas que utilizam os servicos institucionais. Podemos dizer que a qualidade & um
processo na busca de valores que consigam satisfazer as pessoas nas instituicdes educacionais, ou
seja:

a qualidade, pelo menos no que se refere as escolas, nao é tanto um repertério de tracos que

se possuem, mas sim algo que vai sendo alcancado. A qualidade é algo dinamico (por isso faz-

se mais alusao as condicdes culturais das escolas do que aos elementos estruturais), algo que
se constrdi dia a dia de maneira permanente. (Zabalza, 1998, p32).

Dourado e Oliveira ampliam a conceituacédo do termo qualidade entendendo que a qualidade é
flexivel e pode ser vista a partir do recorte tempo-contexto, ao dizer que ela é : “um conceito historico,
que se altera no tempo e no espaco. Ou seja, o alcance do referido conceito vincula-se as demandas e
exigéncias sociais de um dado processo histérico” (Dourado & Oliveira, 2009, pp. 203-204). Isso
significa que a qualidade corresponde ao contexto social e territorial, de acordo com a cultura local, aos

valores que sdo importantes e necessarios para cada instituicao.

No ambito da educacdo, os Estados e Organismos Internacionais tém manifestado
preocupacao com os sistemas educacionais, apontando suas fragilidades, diante do critério de
eficiéncia, que ¢ um critério econémico, da eficdcia, critério institucional, da efetividade, critério

politico, e da relevancia, critério cultural. (Davok, 2007).

A ONU (2015), na sua Agenda 2030, tem no seu quarto Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel: Educacéo de Qualidade. E, nas suas metas para alcancar este objetivo, traz no corpo do
seu texto, os critérios de relevancia e eficacia, ao dizer, na meta 4.1 que os sistemas educacionais
devem: “até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completem o ensino primario e
secundario livre, equitativo e de qualidade, que conduza a resultados de aprendizagem relevantes e

eficazes”. (ONU, 2015, p.20)
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A qualidade também pode estar associada ao valor e a concepcao de educacao que cada
sistema educacional e instituicdo tem. Davok (2007, p.506) clarifica nos seus escritos as diversas

formas em que a qualidade vem sendo concebida:

aquela que possibilita 0 dominio eficaz dos contetuidos previstos nos planos curriculares; como
aquela que possibilita a aquisicdo de uma cultura cientifica ou literaria; ou aquela que
desenvolve a maxima capacidade técnica para servir ao sistema produtivo; ou, ainda, aquela
gue promove o espirito critico e fortalece o compromisso para transformar a realidade social,
por exemplo.

Qual, entdo, seria a concepcdo de qualidade que a contemporaneidade exige para que
tenhamos uma educacdo infantii que exiba o(s) valor(es) imprescindivel/ imprescindiveis a

humanidade?

Precisamos pensar numa concepcao que veja a qualidade da educacao de forma mais

abrangente e contextualizada, como explica Dourado e Oliveira( 2009, p.205):

um fendmeno complexo, abrangente, que envolve multiplas dimensdes, ndo podendo ser
apreendido apenas por um reconhecimento da variedade e das quantidades minimas de
insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem; nem, muito
menos, pode ser apreendido sem tais insumos. Em outros termos, a qualidade da educacao
envolve dimensdes extra e intraescolares e, nessa otica, devem se considerar os diferentes
atores, a dinamica pedagodgica, ou seja, 0s processos de ensino-aprendizagem, os curriculos,
as expectativas de aprendizagem, bem como os diferentes fatores extraescolares que
interferem direta ou indiretamente nos resultados educativos.

Como podemos observar a qualidade, na educacdo ndo pode ser reduzida a questdo de
eficacia, eficiéncia e efetividade. Olha-la exclusivamente sobre esse viés ndo contempla a realidade dos

sistemas educacionais, nem como essa realidade implica nesses resultados.

2.3.2. Qualidade na educacao infantil brasileira

Na etapa da Educacéo infantil a busca pela qualidade tem acontecido de forma bastante
diversa das outras etapas da educacao basica no Brasil, pois, como ja vimos no capitulo 1 desse
estudo, ela so6 foi consolidada como etapa da educacdo depois da Constituicio de 1988, e os
movimentos sociais ainda estdo lutando pela universalizacdo do acesso ao servico. Por isso, podemos
dizer que pensar na qualidade dessa oferta ainda esta em segundo plano para o Estado (Campos,

2020).
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Diante do exposto, o pais tem uma tarefa complexa e multipla, pois precisa pensar em como
realizar politicas publicas de acesso, bem como promover condicoes de qualidade das instituicbes de
educacao infantil mediante o acesso. Parafraseando Zabalza (1998, p. 41) e acreditando que o Estado

brasileiro, ainda hoje, pensa da seguinte forma: “melhor qualquer educacao infantil do que nenhuma”.

Historicamente, o atendimento a etapa da educacao infantil no Brasil tem sido caracterizada
pela precariedade na infraestrutura, insuficiéncia de investimento financeiro para atender a demanda
de acesso das criancas bem pequenas e pequenas e pela nao garantia de profissionais com formacéo

adequada para atender esta etapa, como se denuncia a seguir:

emprego de pessoal nao qualificado, a excessiva quantidade de bebés e criancas pequenas por
adulto, os locais insalubres, a falta de materiais, a auséncia de preocupacdo com a
programacao adotada com as criancas, entre outros problemas. Muitas vezes, as proprias
militantes dos movimentos de luta por creche que atuavam nas periferias das grandes cidades,
ao se responsabilizarem, Segundo Rita Coelho, O programa Brasil Carinhoso foi “um
investimento pactuado entre trés ministérios (Saude, Educacao e Desenvolvimento Social)” que
financiou novas matriculas na educacado infantil para criancas do Programa Bolsa Familia
pelo funcionamento das creches comunitarias que surgiam nos bairros, tomavam consciéncia
dessa precariedade e dos riscos que representavam para as criancas, € buscavam apoio
especializado, inclusive nos 6rgdos municipais, para organizar melhor esse atendimento.
(Campos, 2020, pp. 896-897).

Outra discrepancia que aconteceu no Brasil foi o desencontro tedrico ao pensar qualidade
nesta etapa, pois, em 1995, tivemos o primeiro documento sobre qualidade, denominado: Critérios
para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criancas. Ele foi
implementado antes do surgimento da primeira proposta oficial curricular, o RCNEI (1998), fato que
denota a dissonancia em pensar qualidade somente a partir de critérios estruturais e de

funcionamento, desprezando a vida da escola, que é o curriculo. (Campos, 2011).

as politicas educacionais, para consolidar o direito e ampliar a oferta com qualidade, muitos
desafios colocam-se: auséncia de financiamento da educacao infantil e as lutas por sua
inclusdo no FUNDEB , a organizacdo dos sistemas municipais; a necessidade de que as
politicas de educacao infantil sejam articuladas com politicas sociais; a formacdo dos
profissionais da educacao infantil e os problemas relativos a carreira; as acoes e pressdes de
agéncias internacionais, que tém exigido um constante alerta da parte dos movimentos sociais,
em particular dos féruns estaduais e do Movimento Interforuns de Educacao Infantil do Brasil
(MIEIB); as precarias condicoes das creches comunitarias ndo transferidas para as redes
municipais de educacdo. (Kramer, 2006, pp. 803-804).

s O Bolsa familia foi um programa de transferéncia financeira direta para familias em vulnerabilidade econémica.
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Parece importante pensar na qualidade na educacao infantil, a partir de duas dimensoes: a
dimensdo extra institucional, que se configura como as politicas publicas de condicdes de qualidade
ofertadas pelo estado e municipios; e a dimensdo interinstitucional, configurada pelo saber-fazer
curricular e pelas praticas pedagdgicas, considerando a voz de toda comunidade que vivem a

instituicao.

Na dimensao extra-institucional, indica que o Estado necessita fomentar e garantir:

(I) Politica robusta de acesso das criancas bem pequenas e pequenas ao sistema educacional

brasileiro, atrelada a qualidade das instituicées de educacao infantil.

() A intersetorialidade, para articular as politicas educativas com as politicas sociais, para
garantir forma de abordagem e protecdo da primeira infancia, pois as instituicdes educacionais se
deparam constantemente com problemas das mais diversas ordens que ultrapassam os sistemas
educacionais, precisando recorrer a outros sistemas para garantir os direitos das criancas e a protecao

da primeira infancia.

(M) Politicas de formacdo continuada para os educadores da educacdo infantil, que
compreendam os paradigmas sociais vigentes, validando a crianca como sujeito historico, cultural e de
direito, de modo que possam fortalecer o educador para um fazer curricular dialdégico com as criancas

e suas familias de forma horizontal e auténoma.

(IV) Politicas educacionais que possam garantir maior descentralizacdo em relacdo aos

recursos financeiros, maior democratizacao e participacao nas instituicées educacionais.

(V) Orientacdo curricular, respeitando a contextualizacdo, territorializacdo e as especificacdes

das instituicdes educacionais na educacao infantil, bem como a autonomia curricular docente.

No que se refere a qualidade na dimenséao interinstitucional, muitos documentos foram e estéo
em processo de implantacao e implementacao no pais, orientando as instituicbes em como alcancar e
garantir a qualidade. Nesse sentido, tem-se no INDIQUE - Indicador de Qualidade na Educacao
Infantil, de 2009, o documento de maior amplitude, distribuicdo e reconhecimento nesse aspecto, até
entdo. Ele brevemente citado nesta investigacdo, € “um instrumento de avaliacdo institucional
participativa para uso de equipes de creches e pré-escolas. . . nas redes municipais” (Campos, 2020,

p. 902).
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O INDIQUE foi um instrumento de modalidade participativa, que envolve e mobiliza toda
comunidade institucional, desde educadores até as familias das criancas. Ele se apresenta em forma
de autoavaliacdo das sete dimensdes de qualidade: a) planejamento institucional; b) multiplicidade de
experiéncias e linguagens, c) interacdes; d) promocao de saude; e) espacos, materiais e mobiliarios; f)
formacao e condicdes de trabalho das professoras e demais profissionais; cooperacao e troca com as
familias e participacdo na rede de protecdo social (INDIQUE, 2009). A metodologia de avaliacdo
proposta pelo documento se da por meio de atribuicdo de cores (vermelha, amarela e verde) para cada
indicador que compde a dimensdo, aconselhando que seja utilizada uma carga horaria entre 10 e 15

horas para realizacao de todo processo, além de sugerir que,

no dia da avaliacao, os participantes da comunidade sejam divididos em sete grupos. Cada
grupo discute uma dimensdo. Para possibilitar a participacdao de todos na discussédo, &

conveniente que os grupos tenham no maximo 20 pessoas . . deve ser composto de
representante de varios segmentos . . . deve ter um coordenador e um relator. (INDIQUE,
2009, p.18).

A metodologia proposta implica em um carater altamente democratico, participativo e bastante
acessivel. Depois da discussdo, o grupo se relne para fazer uma plenaria, definindo prioridades para

compor um plano de acdo diante dos problemas e fragilidades apontados pelo coletivo.

Entendendo que a qualidade nao é de responsabilidade exclusiva da instituicao, o documento

faz a seguinte indicacao:

recomendamos que, no fim das discussdes, os grupos identifiquem, entre os indicadores que
receberam a cor vermelha e amarela, os problemas que devem ser encaminhados a Secretaria
de Educacao e ao Conselho Municipal de Educacdo. (INDIQUE, 2009, p.24).

Outro destaque importante deste documento, o fato de todas as instituicbes no Brasil
receberem este documento para realizacdo do processo de avaliacao institucional. Entretanto, este
processo se deu de maneira pontual e ndo incorporou o processo de reflexao da qualidade com
periodicidade estabelecida, passando a ser mais um livro do acervo das instituicbes da educacao

infantil.

Na atualidade, a Educacado infantil brasileira passou a ser incluida no Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), pela Portaria MEC n° 369, de 05 de maio de 2016, que instituia
a ANEL:

Art. 8° Ficam definidos, no ambito do SINAEB:
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a) a Avaliacdo Nacional da Educacao Infantil, com ciclo avaliativo bianual, a iniciar-se em 2017,
com o objetivo de realizar diagnosticos sobre as condicdes de oferta da educacao infantil pelos
sistemas de ensino publico e privado no Brasil, aferindo a infraestrutura fisica, o quadro de
pessoal, as condicdes de gestdo, os recursos pedagogicos, a situacao de acessibilidade, entre
outros indicadores contextuais relevantes, além de fornecer subsidios aos sistemas de ensino
para a construcao de politicas publicas que possibilitem melhoria na qualidade da educacao
infantil; (ANEI, 2016).

A ANEI apresenta seis dimensdes para verificacao da qualidade nas instituicdes da educacao

infantil (ANEI, 2019):

a) dimenséo acesso/oferta

b) infraestrutura

c) profissionais da educacao infantil
d) recursos pedagogicos

e) gestdo do sistema

f) gestdo da unidade

A ANEI ainda é um projeto de verificacao da qualidade na educacao infantil, que atualmente se
encontra paralisada devido a revogacdo da portaria em agosto do mesmo ano. Esse ¢ um fato que
externa a despreocupacdo da gestdo do pais, tanto em relacdo a ampliacdo da oferta de matricula

nesta etapa, como na garantia de uma oferta educacional de qualidade.

2.3.3. Abordagens curriculares internacionais e a qualidade

Refletir sobre a melhoria da qualidade na educacao infantil, implica em pensarmos, também,
sobre as atuais referéncias curriculares internacionais e sobre como estas podem promover reflexdes
sobre o curriculo predominante, do ponto de vista epistemologico, nas instituicbes do Brasil.
Realizaremos uma descricdo sobre as abordagens curriculares de Reggio Emilia, na Italia, do

Movimento da Escola Moderna (MEM), de Portugal e do High Scope, nos Estados Unidos.

Apods segunda guerra mundial, se materializa uma inovadora abordagem curricular na regiao
de Reggio Emilia, que tem Loris Malaguzzi como principal construtor da abordagem, que foi
influenciada, inicialmente, pela proposta da Psicogenética de Piaget, tendo aderéncia a proposta no
que se refere ao “afetivo, moral, corporal e cognitivo” mas nao comungava da rigorosidade e da
valorizacdo dos estagios de desenvolvimento, por isso, se alinhou devido a concepcéo
Sociointeracionista de Vygotsky, principalmente pela concordancia da concepcdo de ser humano, que é
Unico e social e, possui diferentes ritmos de aprendizagem; E sobre o desenvolvimento da linguagem,

do pensamento da fala , tdo presente nos estudos de Vygotsky. Nesta abordagem o Educador é o
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mediador no processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas pequenas, O fazer curricular
se pauta no tripé educacional: educador-crianca-ambiente, na cultura atelierista e na participacao das

familias (Oliveira, 2009).

0 MEM, em Portugal, foi concebido a partir dos anos 60, tendo como principal representante
Sergio Niza, essa abordagem tem como eixo as praticas de cooperacao, que envolve toda comunidade
educativa. Sua epistemologia foi sustentada incialmente nos estudos de Freinet e progressivamente foi
integrando a perspectiva de Vygotsky (sociointeracionismo) e Brunner (teoria de aprendizagem de
indole construtivista), que privilegiava a concepcdo de uma crianca ativa e participativa e suas relacoes
em todo processo educativo. O curriculo é pautado em problemas e motivacdes reais, que integram a
escola e a sociedade em que a crianca esta inserida. A crianca participa ativamente desde a
construcao do planejamento até o processo avaliativo. E, os agrupamentos nao se dao por faixa etaria,
mas por saberes, onde a organizacdo do ambiente proporciona a interacdo das criancas em diferentes

fases de desenvolvimento. (Oliveira, 2009; Oliveira-Formosinho, 1998)

Também nos anos 60, surge a abordagem High Scope, liderada por David Weikart, nos
Estados Unidos, tendo como pressuposto principal a autonomia da crianca. Sua ase epistemologica é
influenciada principalmente pela Psicogenética de Piaget. Deste modo a aprendizagem da crianca e
protagonista do seu processo educativo e sua aprendizagem se da pela sua propria acdo. O educador
tem como com funcdo nesta abordagem estimular o pensar e o agir da crianca, intencionalmente, de
tal forma que ela consiga ultrapassar acdes ja concretizadas, ampliando seu repertdrio de saberes. O
ambiente é organizado a potencializar as mais diversas formas de interagir, tendo as atividades
denominadas de experiéncias-chave e visitas externas a instituicao, enriquecendo a vivéncias,
experiéncias e relacdes sociais, que devem proporcionar o desenvolvimento integral da crianca. (fisico,

cognitivo e socioemocional) (Zabalza, 1998; Oliveira, 2009 e Oliveira-Formosinho, 1998).

O Brasil, tem em seus documentos, influéncia da Teoria Histdrico Critica, THC, influenciada
por Vygotski, como em Reggio Emilia e no MEM, destarte ha uma discrepancia entre os fundamentos
epistemologicos propostos que nao dialogam com a realidade imposta as instituicbes educacionais

publicas que atendem as criancas pequenas.

Outro fato importante nos alerta sobre a documentacao curricular brasileira no que se refere a
BNCC de 2017, é a distancia que a mesma se encontra em relacao as orientacoes e discussoes

internacionais, pois no texto da base curricular ndo ha nenhuma alusdo a Agenda 2030, diferente de
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outros paises como Portugal, que traz essa discussdo como destague no seu Referencial para o
Desenvolvimento — Educacdo Pré-Escolar, Ensino Basico e Ensino Secundario de 2016. O texto do

referencial de Portugal indica:

A afirmacédo da necessidade de um quadro abrangente comum sobre os desafios globais do
desenvolvimento encontra-se traduzida na Resolucdo “Transformar o nosso mundo: Agenda
2030 de Desenvolvimento Sustentavel”, aprovada pela Assembleia Geral das Nacdes Unidas
(ONU, 2015). Esta nova Agenda, que consagra 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel,
desdobrados em 169 metas, reconhece a necessidade de construir sociedades pacificas,
justas e inclusivas, baseadas no respeito universal pelos direitos humanos. Relativamente a
educacdo, consagra-se como objetivo «Assegurar a educacdo inclusiva, equitativa e de
qualidade e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos (Torres, et
al., 2016, p.06).

Deste modo, Brasil, precisa refletir sobre as influéncias internacionais que devem ser
referencias em seus documentos, bem como atender a Agenda 2030 da ONU ao dizer que para
alcancarmos a qualidade é necessario “aprimorar politicas educacionais e a forma como elas

funcionam em conjunto” (ONU, 2015, p.31).

2.3.4. A qualidade na educacao infantil: cenario atual

A busca por uma educacdo infantil de qualidade tem sido um dos principais objetivos dos
sistemas educacionais em escala mundial, principalmente no ocidente. Muitas iniciativas tém servido
de referéncia para outros paises. No norte da ltalia, por exemplo, a qualidade tem sido pensada e
realizada a partir de parcerias com universidades na funcdo da mediacado e apoio do processo, que
acontece de forma participativa e contextualizada com a realidade na qual a instituicdo esta inserida.
Para eles, a qualidade & um processo que tem natureza fransacional, participativa, autorreflexiva,

contextual e plural e transformadora. (Campos, 2013)

A Austrdlia tem se destacado internacionalmente por ter proposto um sistema de
credenciamento e funcionamento de instituicdes que ofertam educacéo infantil, atrelada a prestacao de
diversos servicos, aliados ao monitoramento da qualidade dos servicos e programas. O sistema foi
proposto pelo orgao central, mas gerido de forma local. Nele, a pontuacao atribuida a cada instituicao
educacional é de responsabilidade do avaliador externo (sistema), que pode ser revista a partir de

solicitacdo da instituicdo avaliada (Campos, 2020).

Portugal também tem se debrucado em galgar a qualidade nas suas instituicoes de educacao

infantil. o Ministério da Educacao do pais desenvolveu o Manual DOP — Desenvolvendo a Qualidade em
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Parceria, em 2009, organizado por Oliveira-Formosinho. Ele orienta formas de avaliacdo da qualidade
por meio da participacdo de toda comunidade institucional, na intencionalidade de romper com o
paradigma de qualidade tradicional usualmente utilizado no processo de avaliacdo institucional. O
documento sugere pensarmos a qualidade a partir do paradigma contextual, em contraposicao ao

paradigma tradicional de qualidade, conforme o quadro a seguir:

Paradigma 1 - Tradicional Paradigma 2 - Contextual
Externo Interno (em dialogo)
Universal Contextual
Comparativo Permitindo o cruzamento de perspectivas
Orientado para os produtos Orientado para os contextos, 0s processos e

as realizacoes.

Orientado para verdades singulares que

Orientada para uma medicdo definida _
podem emigrar para outros lugares

normativamente . .
sociocognitivo.

Orientado para as generalizacbes

Nao colaborativo
Colaborativo

Estatico . .
Dinamico

Quadro 4 - Paradigmas de analise da qualidade na educacao de infancia

Esse quadro foi elaborado mediante o Manual DQP - Desenvolvendo a Qualidade em Parceria

(Oliveira-Formosinho, 2009, p. 10).

Essa mudanca de paradigma sugere mudancas, de maneira significativa, na forma como a
qualidade pode ser verificada nas instituicdes em Portugal, rompendo com légica mercadoldgica que o
sistema econdémico impde, por meio do neoliberalismo educacional, tao impregnada nos processos de
avaliacdo da qualidade realizados pelo Estado e por organismos internacionais diante do paradigma

tradicional de qualidade.
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0 tema qualidade tem ganho centralidade na agenda educacional, como vimos nos exemplos
acima. Esta preocupacao tem acontecido, principalmente, devido a discrepancia entre as metas
educacionais propostas e a insuficiéncia dos recursos publicos para efetivacdo das metas (Campos,
2013). Por isso, pensar em qualidade, a partir de uma avaliacao pontual e externa, nao ira garantir o
valor de qualidade. Essa discussao exige uma observacao, tanto dos aspectos econémicos, como dos

sociais e culturais.

implica refletir sobre a desigualdade de oportunidades educacionais, 0s processos de excluséo
social vividos dentro e fora da escola e as contradicdes entre os objetivos econdmicos e as
metas das politicas educacionais. Implica situar os diversos discursos sobre a qualidade,
identificando quem fala e de onde fala. Implica reconhecer que existem conflitos e disputas na
definicdo do que seja qualidade da educacdo. (Campos, 2013, p.26).

Corroborando com a discussado, o texto da Agenda 2013 traz elementos importantes sobre
como podemos construir uma educacao de qualidade, ao apontar sobre a contextualizacdo dos
saberes trabalhados nas instituicdes educacionais, a formacdo e as condicées de trabalho dos
educadores, o acesso as TICs e sobre o bem-estar nos ambientes educacionais. O documento

supracitado requer:

no minimo, que os alunos desenvolvam habilidades basicas em leitura, escrita e matematica
como fundamento para a aprendizagem futura, bem como para habilidades mais complexas.
Isso requer métodos e conteudos relevantes de ensino e aprendizagem, que atendam as
necessidades de todos os alunos, com professores bem qualificados, treinados, motivados e
bem pagos, que usem abordagens pedagdgicas adequadas e apoiem-se em tecnologias da
informacéo e comunicacdo (TIC) apropriadas. Requer, ainda, a criacdo de ambientes seguros,
saudaveis, responsivos a género, inclusivos e devidamente equipados, que facilitem a
aprendizagem. (ONU, 2015, p.30).

Sem um esforco coletivo por parte de toda sociedade, dos organismos internacionais e dos
Estados, a busca da melhoria da qualidade na educacao podera estar presente nos documentos

internacionais num planejamento mais abdito aos contextos sociais.

2.3.4.1. A Qualidade na educacao e o educador

Outrossim, além dos aspectos econémicos, sociais, culturais, territoriais e democraticos na
discussao sobre qualidade, validar a qualidade de vida do educador como uma dimensdo que possa
compor a qualidade nas instituicdes educacionais parece ser relevante. Ou seja, pensar na satisfacdo
das pessoas que vivem a instituicdo (Zabalza,1998) ¢ imprescindivel para o alcance de um estado de

qualidade. A qualidade de vida dos educadores se apresenta, assim como nha construcao da sua
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identidade docente, numa relacdo direta entre seu eu-pessoal e o seu eu-profissional. Por isso, as
condicdes de trabalho/vida precisam estar contidas nas dimensdes de qualidade da educacao. Day
(2004, p. 114) confirma a importancia do bem estar do educador no processo educacional, nos

dizendo que:

para que possam ensinar de uma forma eficaz, os professores tém que se sentir “bem” tanto
psicolégica como emocionalmente, tem que acreditar que podem fazer a diferenca na vida das
criancas a quem ensinam e que estas criancas estdo a aprender.

Propor uma educacao de qualidade urge por uma praxis pedagogica eficaz. Day (2004) afirma,
em seus estudos, que a aprendizagem das criancas tem uma relacao importante com o nivel de bem-
estar pessoal e profissional dos educadores. Em seus estudos, o autor (2004, p. 114) indica que
alguns elementos externos influenciam negativamente na eficacia do educador, que podem interferir

diretamente na qualidade das instituicdes educacionais como:

Excessivas exigéncias em relacéo ao papel do professor
Salarios inadequados e baixo estatuto do professor
Falta de reconhecimento e isolamento profissional
Incerteza

Sentimento de impoténcia

Alienacao

Declinio da moral do professor

Nooos~wd =

Refletindo sobre a importancia da promocado da qualidade de vida do educador num sentido
emancipador, Viana (2011, p. 642) sinalizou que a educacdo, a formacdo e a qualidade de vida se

combinam numa relacao favoravel a sua emancipacao profissional,

A educacdo, a formacao e a qualidade de vida surgem como relacdo favoravel a emancipacéo
profissional, gera interfaces criativas, tanto quanto a educacao e a formacédo podem influenciar
a configuracao da profissdo e a forma de a viver, capaz de, num conceito de aprendizagem ao
longo da vida, enriquecer o desenvolvimento humano.

A qualidade de vida do educador e as condicdes de trabalho interferem significativamente no
ato educativo e no cotidiano das instituicées, enquanto dimensao e promocao de uma educacao de

qualidade. Ratificando essa afirmacao, Zabalza (1998, p.60) compreende que:

é tao importante buscar condicdes de trabalho que diminuam a forte tensao na qual tem lugar
a acao educativa nas salas de aula infantis de forma tal que os profissionais desta etapa
possam desfrutar do seu trabalho e sentir-se satisfeitos com a prépria contribuicdo pessoal.
Sem essa condicao de partida é dificil que possamos falar em uma “Educacao Infantil de
qualidade” ou que possamos pretender uma melhoria na qualidade daquilo que fazemos.
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O panorama descrito sugere um caminho de rompimento de paradigma diante dos conceitos
de um curriculo tecnicista e de uma qualidade tradicional que existem ainda nas instituicbes
educacionais e nos processos de verificacdo de qualidade na educacdo. Faz-se necessario, também,
reconhecer a crianca enquanto pessoa e produtora de cultura e o educador como um profissional
autdnomo, decisor curricular e imprescindivel na busca da qualidade de uma educacao infantil. Tudo
iSso para que possamos ter uma educacdo infantil de qualidade, que consiga formar pessoas que nao

“desproblematizem o futuro” (Freire, 2021).
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CAPITULO IlI

Enquadramento metodolégico

3. Apresentacao

Ao longo do estudo percebemos que a descentralizacdo de decisdes no ambito educacional,
por meio da territorializacao concedida pelo Estado aos sistemas educacionais, como resposta a sua
inoperancia diante da complexidade e dificuldade que se tem em resolver os problemas educacionais
contemporaneos, evidencia-se a importancia do educador e sua autonomia curricular neste contexto.
Ele se apresenta como um eixo preponderante para galgar os valores que compde a qualidade na
educacdo infantil e na efetivacdo de objetivos de desenvolvimento e aprendizagem das criancas
orientados pelos documentos curriculares brasileiros. Neste sentido, importa agora estabelecer o
percurso metodolégico para cumprir 0os objetivos desta investigacao no intuito de responder a

problematica aqui definida.

3.1Abordagem metodolédgica

A investigacdo na educacdo pressupde a compreensdo das especificidades do fenémeno
educacional, que converge, por natureza, com outras areas das ciéncias sociais. Por isso, parece
importante a reflexdo sobre o conceito de educacdo, que é polissémico e antinomo, sendo sua
conceituacdo influenciada diretamente pelo conceito de ser humano, ja que esse é o sujeito principal
da acdo educativa. Ainda que contraditoria e diversa, ha uma confluéncia entre os estudiosos ao
conceituar educacao, que consiste em percebé-la como um caminho que se efetiva por meio da acéo
educativa influenciando as pessoas para se tornarem melhores, fomentando a humanizacédo na
construcao da liberdade e dos direitos humanos, a partir dos sentidos filosdficos, clentificos e
praxiologicos (Amado, 2014). Referindo-se a importancia e ao objetivo da investigacdo no campo
educacional, Amado (2014, p.28) postula que sua principal utilidade é contribuir para a construcao de
uma sociedade melhor, afirmando que: “no quadro das ciéncias da educacao implica, pois, um
compromisso ético com a transformacdo e o melhoramento dos individuos, das instituicoes e da

sociedade em geral”.
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Partindo do pressuposto acima, esta investigacao sera norteada pela abordagem qualitativa de
investigacdo. Segundo Guerra (2014), essa abordagem aprofunda-se em compreender as acdes
humanas individuais e coletivas, conforme contexto social a que pertencem, cuja interpretacao se da
por meio das vozes dos sujeitos da investigacdo. A autora ratifica como a abordagem qualitativa
respeita a subjetividade humana, e o meio social em que as pessoas participantes da investigacao

estao inseridas.

0 objeto de estudo envolve pessoas que agem de acordo com seus valores, sentimentos e
experiéncias, que estabelecem relacbes proprias, que estdo inseridas em um ambiente
mutavel, onde os aspectos culturais, econdmicos, sociais e historicos ndo sao passiveis de
controle, e sim de dificil interpretacao, generalizacao e reproducdo. (Guerra, 2014, p. 11).

Bauer e Gaskell (2008) ampliam a discussao sobre a importancia do surgimento da pesquisa
qualitativa nas ciéncias sociais € humanas como uma tentativa de fazer a investigacdo ser menos
dogmatica no que se refere a metodologia, além de trazer os sentidos de emancipacdo e
empoderamento na aquisicdo do conhecimento. Concatenando as discussdes acima, Aires (2015)
ratifica que a investigacdo qualitativa cria consisténcia mediante as relacdes estabelecidas entre os
aspectos teoricos e metodoldgicos, onde a natureza deste paradigma de investigacao € /nferdisciplinar,
transdisciplinar, multimetddico e sua abordagem precisa ser sensivel-interpretativa e natural para o

sujeito ou grupo investigado.

Deste modo, essa investigacao busca consolidacéo e sustentacdo metodolégica a partir da
abordagem qualitativa de investigacdo, que atende a necessidade interpretativa que este estudo exige,

além das especificidades, multiplas determinacdes e complexidade da problematica em questao.
3.2Caracterizacao e contexto do estudo

A investigacdo acontece numa instituicdo publica de educacao infantil que pertence a rede
municipal de ensino, numa cidade do estado da Bahia, na regiao Nordeste do Brasil, que é composta
por 101 instituicbes que atende as etapas da educacéo infantil, ensino fundamental e a modalidade da
Educacao de Jovens e Adultos. Esta regiao geografica, o litoral sul do estado da Bahia, no que
concerne a sua historicidade, foi o primeiro local onde os Portugueses chegaram ao Brasil,
acreditando, equivocadamente, terem chegado as indias, iniciando assim o processo de colonizacéo de
exploracao, sustentada na escravidao de pessoas do continente africano e nos povos indigenas nativos
(Prado Jr, 2000), um dos fatos que justifica o Nordeste ser a regido mais pobre do pais, que concentra

0 maior indice de pobreza do pais, conforme grafico a seguir:
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Grafico 1 - Concentracao relativa de pobreza por regido do Brasil (IBGE, 2020)

E, na regido mais pobre do Brasil esta localizada a cidade onde se realizou o estudo O referido
municipio esta situado na regido metropolitana de Salvador, apresentando uma populacdo estimada
em 309.208 mil pessoas e IDH — indice de Desenvolvimento Humano de 0,694. Tal indice encontra-se
abaixo do IDH do Brasil, que é de 0,756. A renda média da populacdo é de 3,4 salarios-minimosY,
contudo, contraditoriamente, apresenta grande desigualdade social e econémica mesmo possuindo um
dos maiores PIBs (Produto Interno Bruto) do Brasil, tende, em média, receita anual de 26,2 bilhdes de
reais (IBGE, 2020). A receita econdmica da cidade concentra-se, principalmente, em seu parque
industrial. Também é uma cidade turistica, devido aos seu vasto litoral, banhada pelo Oceano Atlantico,
com praias paradisiacas, contudo, esse fator nao contribui substancialmente na sua receita econémica
atual. Nesta cidade encontra-se a instituicdo de educacdo infantil onde foi realizada a presente
investigacdo. E uma escola que atende exclusivamente a etapa da educacdo infantil, tendo mais de
200 criancas matriculadas, organizadas em grupos de 20 criancas, por faixa etaria, distribuidos nos
turnos matutino e vespertino, tendo como carga horaria 04 (quatro) horas diarias, em cinco dias

semanais.

17 Conforme promulgacdo do Ministério da Economia. O valor do salario-minimo no Brasil em 2022 é de R$ 1.212,00 ( Um mil duzentos e doze reais).
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3.3Caracterizacao dos participantes do estudo

A partir da problematica e das questdes éticas definidas, integrou a investigacao a voz de 09
(nove) educadoras da instituicao acima referida, uma vez que vivem cotidianamente as limitacdes e as
possibilidades da sua autonomia curricular na acao pedagogica, bem como a busca pela qualidade na
instituicao que trabalham. Tal busca existe mesmo diante de um cenario educacional complexo,
composto pela falta de investimento necessario na educacdo, em especial na infantil (Rosemberg,
2013), pelas crises vividas na construcdo da sua identidade docente (Arroyo, 2011), bem como as
exigéncias contemporaneas inerentes a sua funcdo nas circunstancias desafiadoras mediante suas

condicoes de trabalho (Day, 2004).

Os fatos citados acima justificam os motivos da opcao pelas educadoras, pois ninguém além
do proprio educador tem a propriedade e /lugar de fala (Ribeiro, 2017) para refletir sobre sua
autonomia, como realiza suas tomadas decisorias curriculares e como tais escolhas podem impactar
na qualidade de educacéo ofertada nas instituicdes de educacao infantil nas quais trabalha. Para Day
(2004, p.32), os educadores, na contemporaneidade, ao utilizar o seu conhecimento e ao oportunizar
aprendizagens, podem ser um meio para efetivacdo da qualidade nas experiéncias educativas, pois

sao,

potencialmente, o trunfo mais importante na realizacdo da visdo de uma sociedade de
aprendizagem justa e democratica . . . devem ser mais do que mero transmissores de
conhecimento. Neste século, é necessario que desempenhe papéis mais complexos, para que
0s alunos se possam tornar mais criativos e intelectualmente mais curiosos, para que tenham
saude emocional e um sentido ativo de cidadania.

Fundamentalmente, optar em ter a voz dos educadores como centro desta investigacao,
contribui para o entendimento fidedigno entre as conexdes existentes quanto a sua autonomia e aos
parametros de qualidade educativa que se busca incessantemente no cotidiano das instituicdes de

educacao infantil no Brasil.

As participantes da investigacdo foram caracterizadas mediante as perspectivas pessoais e
profissionais, que se deram por meio dos seguintes indicadores: sexo, idade, formacao académica,
regime de contratacao de trabalho, carga horaria de atuacdo na intuicdo, tempo de atuacédo e
preferéncias de atuacdo na educacao basica. Em sua totalidade, é composta por mulheres-educadoras,

que ¢ um bindmio predominante na etapa da educacao infantil e, nesse estudo, néo foi diferente:
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= feminino 100% masculino 0%

Grafico 2 - Dados referentes ao sexo

Em relacdo a idade das inquiridas, ha uma heterogeneidade significativa, que varia de 30 a 58

anos de idade:

m30-40anos 44% mA41-50anos 33% 51-60anos 22%

Grafico 3 - Dados referentes as idades

Ao analisarmos o Grafico 3, fica evidenciado que a instituicdo possui um quadro de
educadores, o qual todos possuem licenciatura em pedagogia, um fator preponderante para ingressar

na rede publica de ensino de Camacari e 89% deles sao pds-graduados:

® Graduagdo 11%
= Pds-graduagdo (especializagdo) 78%

Pds-graduagdo (mestrado) 11%

Grafico 4 - Dados referentes a formacao académica
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No grafico 4, podemos notar que mais da maioria das educadoras, ou seja, 8 (oito) das 9
(nove), prestaram concurso publico e foram aprovadas para ingressar e compor a Rede Publica de
Ensino da cidade; somente 1(uma) educadora encontra-se em regime de contratacdo especial, que tem

o periodo de validade contratual entre dois a quatro anos:

= Concurso publico Contratagdo temporarea

Grafico 5 - Dados referente ao regime de contratacao

Em relacdo ao tempo de atuacao das educadoras, o grafico 5 aponta que, 7 (sete) das 9 (nove)
educadoras, prestam carga horaria de 40 horas de trabalho na instituicao. Ou seja, trabalham nos dois

turnos, manha e tarde, e, 2 (duas) educadoras, atuam na instituicdo somente por um turno:

= 40 horas 20 horas

Grafico 6 - Dados referente a carga horaria de atuacdo na instituicao

O grafico a seguir apresenta o tempo de experiéncia que as educadoras tém, exclusivamente,
na etapa da educacéao infantil. Os dados definem claramente 03 (trés) grupos iguais em relacao a esta

variavel:
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= 1-10anos 33,3% =11-20anos 33,3%
21-30anos 33,3%

Grafico 7 - Dados referente ao tempo de atuacdo na educacéo infantil

Finalizando a caracterizacao, todas as educadoras, apontaram que atuar na educacao infantil,

atualmente, & uma escolha profissional primordial dentre as outras etapas da educacao basica:

® Escolha profisisonal Condugédo/orientagdo profissional

Grafico 8 - Dados referente a escolha de atuacdo nas etapas da educacao basica

Em resumo, as participantes da investigacao sao caracterizadas por uma populacao feminina,
com idade entre 30 e 58 anos, onde mais da maioria sdo concursadas, com tempo de atuacédo na
educacao infantil maior que dez anos, dedicando dois turnos de trabalho a instituicdo e que tém a

educacao infantil como escolha prioritaria diante da docéncia.

3.4Estrutura e organizacao da investigacao

No designio de compreender as relacbes existentes entre a autonomia curricular dos
educadores e a qualidade na educacdo infantil, mediante as influéncias e confluéncias, de natureza
interna e externas, no cotidiano complexo e contraditdrio das instituicées educacionais, analisarmos o

impacto destas conexdes, assim, elaboramos uma estrutura para delinear esta investigacao:
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Abordagem Objeto Principio de Técnica | Técnica Participantes Etapa da Locus
delineamento de de Educacao
recolha | analise Basica
de dos

dados dados

Al B1 C1 D1 El F1 Gl H1
Qualitativo Autonomia
_ Estudo Grupo Analise Educadores Educacdo | Camacari
Curricular
Exploratorio Focal de Infantil
B2 Dados
Qualidade

Quadro 5 - A estrutura e o recorte metodologico da investigacao, adaptado de Morgado (2000) e Aires (2015)

A concepcao do quadro acima foi iniciada pela selecao da abordagem, depois do tema e, em
seguida, o principio de delineamento, onde selecionamos o estudo exploratorio, também denominado
“pesquisa exploratoria”, tem como objetivo principal desenvolver e esclarecer conceitos, promovendo
uma aproximacao entre o investigador e o universo do objeto investigado. Este principio de investigacao
¢ a primeira etapa de um estudo, onde o tema escolhido ndo possui ainda muita exploracao e consiste

em ser a primeira etapa de uma investigacdo que sera ampliada futuramente (Gil, 2008).

Apos a escolha do principio, selecionamos a técnica de recolha e analise dos dados.
3.5Técnicas e instrumentos de recolha de dados

A técnica de recolha de dados se deu por meio da realizacdo de grupo focal, composto por
educadores, onde a interacdo entre todos integram o método. Esta técnica foi selecionada pois
acreditamos que a discussao coletiva poderia promover um processo reflexivo e formativo. “o grupo
focal pode atingir um nivel reflexivo que outras técnicas ndo conseguem alcancar, revelando dimensoes
de entendimento que, frequentemente, permanecem inexploradas pelas técnicas convencionais de

coleta de dados” (Backes et al., 2011, p.438).

O grupo focal ndo ¢ uma técnica de recolha de dados utilizada usualmente, pois é bastante

desafiadora para o investigador que tem a funcdo de coordenacdo do grupo, haja vista haver uma
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troca de experiéncias intensas, concordancias e discordancias diante das falas em torno de um tema.

Por isso, o investigador deve, conforme Backes et al. (2011, p.440 ):

a) Apresentar ao grupo a dinamica da discussao, a tematica e aspectos éticos da
investigacao;

b) Garantir dinamicidade no debate;

c) Promover um ambiente acolhedor onde os interlocutores sintam-se seguros a expor suas
ideias e opinides;

d) Buscar contribuicdo de outra(s) pessoa(s) que possam contribuir com a realizacdo do
grupo focal, pois é complexo para o coordenador, registrar, moderar, gravar e garantir o
bem-estar ao grupo;

e) Buscar determinada homogeneidade no grupo, potencializando discussdes sobre
experiencias vividas em comum.

f)  Formar grupos entre 6 (seis) e 15 (quinze) pessoas, mas se houver necessidade de maior
repertorio de ideias, esse grupo pode ser ampliado.

Para Backes et al. (2011, p. 439), a maior potencialidade em recorrer a utilizacdo do grupo
focal como técnica de recolha de dados estd na interacdo humana e na possibilidade de refletir e

confrontar o que se pensa a partir da opinido do outro.

basear-se na tendéncia humana de formar opinides e atitudes na interacdo com outros
sujeitos. Ele contrasta, nesse sentido, com dados colhidos em questionarios ou entrevistas, em
gue o participante &€ convocado a emitir opinides sobre assuntos que talvez nunca tenha
refletido anteriormente.

Consciente da limitacdo de todo método de pesquisa, Oliveira; Filho e Rodrigues (2007)
compilaram os principais estudiosos sobre grupos focais e apontam as maiores limitacdes desta
técnica, conforme Malhotra (2006) e Krueger (1994), que sao: os riscos das discussdes fugirem do
tema; o moderador ter dificuldade em coordenador os grupos e nao conseguir exercer a capacidade de
lideranca; a dificuldade em reunir grupos; o monopdlio da discussao por parte de alguns participantes;
desconforto de alguns participantes em expor suas opinides e ideias; ambiente ndo natural e o
resultado obtido no grupo poder ser considerado conclusivo em detrimento de ser explorado. Contudo,
€ possivel afirmar que a selecao do grupo focal como método de recolha de dados tem sido um
recurso metodologico importante para a investigacado nas ciéncias sociais € na educacao. Ele
proporciona a riqueza da interacao humana, do encontro de pessoas, a troca de conhecimento e de

experiéncias, além de proporcionar a economicidade de tempo para realizacao da investigacao.

Antes do primeiro encontro, houve uma sessao de dialogos com a equipe gestora da instituicao
para solicitar a realizacdo do grupo focal, apresentar o objetivo da investigacdo e organizar as datas

para realizacao dos encontros, fato esse que foi o maior dificultador do processo. Depois da aprovacao
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da equipe gestora, iniciamos uma sessao de dialogos individuais com as educadoras para sensibilizar e
mobilizar a participacdo delas no grupo focal. Destaco que ndo houve nenhuma negativa por parte das

educadoras quanto a participarem da investigacao.

Em paralelo aos dialogos de sensibilizacdo com as educadoras, foi elaborada a primeira versao
do guido do grupo focal. Esse foi submetido a apreciacdo de uma especialista, para que pudesse emitir
um parecer sobre o guido (apéndice 3). Ao receber parecer da especialista, e atendendo as suas

orientacdes, elaborou-se a versao final do guido (apéndice 4).

O primeiro encontro do grupo focal aconteceu em marco de 2022, na instituicdo investigada,
no turno vespertino, iniciado as 13 horas e 30 minutos. Como vimos acima sobre as limitacdes em
realizar grupos focais, houve dificuldades quanto a reunir os 09 (nove) educadores da mesma
instituicdo. Contudo, este encontro foi possivel devido a um movimento paredista dos servidores
municipais da prefeitura da cidade, que aconteceu na data supracitada, o que inviabilizou o
funcionamento normal de algumas instituicdes de educacdo. Como tais educadores nao faziam parte
deste movimento, teriam que ficar na escola, mesmo sem criancas, realizando acdes e atividades de
formacao, planejamento e registros documentais, conforme orientacdo da gestado escolar. Como esse
movimento ser comunicado previamente, foi possivel que a gestao escolar cedesse parte do tempo de

trabalho dos educadores para a realizacao do grupo focal.

Para o momento, foi elaborado um Guido, o qual foi comentado por uma especialista e pela

orientadora desta investigacdo, visando a realizacdo do grupo focal da forma mais produtiva possivel.

0 Planejamento de realizacao do grupo focal se deu a partir do seguinte roteiro:

Apresentacéo da proposta de trabalho, tema e objetivos da investigacdo; (apéndice 2);

2. Apresentacdo e solicitacao do preenchimento de consentimento para realizacao da
investigacdo (apéndice 1);

3. Apresentacao das pessoas que iriam participar do grupo focal;

4. Exposicao de trés citacdes tedricas sobre curriculo, autonomia curricular, qualidade na
educacao infantil, bem como alguns indicadores de qualidade do documento INDIQUE
(2009);

5. Inicio das discussoes, com bases nesses disparadores;

6. Ao final da discussao, definicao de data do préximo encontro, na qual serdo apresentadas
as falas dos educadores para validacdo, intervencédo e ampliacdo dessas.
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O Planejamento conseguiu ser efetivado, exceto ao que dizia respeito a definicao da proxima
data do encontro, devido a dificuldade de reunido de todo grupo.

O periodo de discussao ultrapassou o previsto, que seria 1 hora e 30 min, durando 2 horas e
30 minutos. A discussao foi interrompida pela mediadora da investigacdo com o intuito de seguir a
orientacdo metodologica dos estudos em grupos focais, mas os interlocutores foram bastante
participativos e curiosos mediante ao debate.

Dois fatos interessantes aconteceram apoés a realizacao do grupo focal: o0 primeiro € que uma
participante estava bastante atenta as colocacbes dos participantes, mas ndo se posicionou em
momento algum da discussdo. A mediacdo da investigacdo tentou provocar sua participacdo,
entretanto, de maneira timida, ela recusou, balancando a cabeca com gesto negativo, fato que foi
respeitado por todo o grupo. Supreendentemente, no outro dia, enviou um longo audio, por meio do
WhatsApp, relevando a sua inibicao em expor suas ideias e opinides, mas externando o que pensava
sobre a tematica discutida e o quanto ela estava reflexiva quanto a mesma. O segundo fato foi a ligacao
de outra participante ao fim da tarde, narrando suas impressdes sobre a realizacao do grupo focal e 0
quanto aquela experiéncia estava fazendo-a refletir sobre sua praxis pedagogica.

Tivemos também um colaborador, que também ¢ educador, mas nao compde o quadro de
educadores da instituicdo. Ele ficou responsavel pelas gravacdes e registro quanto ao comportamento
do grupo e outras coisas que poderiam vir a acontecer neste momento, pois, como vimos acima, a
funcdo do mediador exige habilidade e atencdo para com os interlocutores da pesquisa.

A gravacdo das narrativas do grupo focal teve como instrumento um smartphone, o qual
utilizamos como recurso para filmar sem imagens, de modo que a gravacdo tivesse somente as falas
das educadoras. A transcricdo aconteceu por meio da plataforma do YouTube, como video privado,
onde as gravacdes foram baixadas e transcritas em forma de legenda. Cabe sinalizar a dificuldade
existente na transcricdo de grupos focais, uma vez que precisamos ligar as narrativas as vozes dos
interlocutores, fato que denotou muito cuidado, tempo e atencéo.

0 segundo encontro do grupo focal aconteceu apds 05 (cinco) meses do primeiro, em agosto
de 2022. O motivo deste longo intervalo se deu devido a dificuldade em reunir o grupo, assim como
pela necessidade de analise e interpretacao dos dados colhidos anteriormente e no intuito de perceber
as lacunas existentes no estudo e como reorganizar o guido para sanar tal questao.

Em setembro de 2022, foi levada até as educadoras toda a transcricao do grupo focal, para
gue essas validassem suas narrativas.

3.6Técnica de analise dos dados

Apds a realizacao desses dois encontros do grupo focal, o material obtido a partir da recolha
empirica de dados, analisou-se a fundamentacdo da técnica da Analise de Contetido, que, conforme

Guerra (2014, p.38):
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& uma técnica de tratamento de dados coletados, que visa a interpretacao de material de
carater qualitativo, assegurando uma descricdo objetiva, sistematica e com a rigueza manifesta
no momento da coleta dos mesmos... vem com a intencao de destacar o conteudo expresso na
mensagem e suas representacoes.

A funcao do investigador enquanto poder de intervencdo no material recolhido e a forma em
como esse da sentido ao texto alerta sobre a necessidade de objetivacdo na analise, para nao ceder a

subjetividade do investigador no momento da analise.

a realizacao de inferéncia pelo investigador, inferéncias essas que, por se apresentarem com
um fundamento explicito, possam ser questionadas por outros, e possam ser corroboradas ou
contrariadas por outros procedimentos de recolha de dados e de tratamento de dados, no
guadro de uma mesma investigacdo ou de sucessivas investigacdes. (Lima e Pacheco, 2006,
p.108).

A analise de conteudo tem como pressuposto a reducao dos dados por meio da categorizacao.
Ela consiste em uma acdo a qual os dados recolhidos sao classificados em grau de maior ou menor
relevancia, a de acordo a problematica, o objetivo da investigacdo, a fidelidade. A interpretacao dessa
categorizacao também & submetida a procura de respostas da problematica da investigacdo. A analise
dos dados dessa investigacao foi fundamentada em Bardin (2016); Lima e Pacheco (2006), mediante
orientacdes de leitura flutuante do material e elaboracdo de quadros e fichas, visando a reducéo de

dados em busca de indicadores que sustentem a categorizacao.

Informo que nessa investigacdo ndo houve estabelecimento prévio de categorias e que as

mesmas emergiram no grupo focal, conforme apéndice 6, foram elas:

i) Documentos curriculares
ii) Isolamento pedagogico
iii) Condicdes de trabalho e os parametros de qualidade

iv) Inovacéo Curricular
3.7 Questoes éticas da investigacao

Este estudo é respaldado e submisso ao Conselho de Etica da Universidade do Minho
(CEUMinho), orgao de consulta da Universidade, que apoia e acompanha as politicas e acdes de
salvaguarda dos principios éticos e deontolégicos nas areas da investigacao cientifica. Ele esta em
acordo com os artigos 70.° dos referidos Estatutos e o disposto no artigo 71.° dos Estatutos da

Universidade, de modo que tal pesquisa possa garantir a dignidade da pessoa humana, adequacao,
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regulacao e procedimentos a serem adotados ao longo de toda investigacdo. O Codigo de conduta ética
da Universidade do Minho (2020, p.16) também é um documento orientador, indicando que o

processo de investigacao deve implicar no:

respeito pela dignidade da pessoa humana, pelo bem-estar animal, pelo progresso e
valorizacdo do conhecimento, pela integridade cientifica, pela qualidade e originalidade da
investigacao e pela liberdade de investigacao. Implica, assim, o compromisso de uma pratica
de investigacao subordinada aos valores e principios universais éticos, bem como aos que
derivam do compromisso com a construcdo da ciéncia como “patrimonio coletivo”.

No intuito de garantir o respeito, a confidencialidade, o anonimato e a imparcialidade dessa
investigacao, foi apresentado e assinado pelas educadoras o termo de confidencialidade, onde deixava
claro que, a qualquer momento, a participante pode solicitar exclusdo de sua narrativa nesta

investigacao.

Também indicamos o loécus da pesquisa e a caracterizacdo dos interlocutores. Todavia, nao
nomearemos a cidade, a instituicao investigada, bem como os interlocutores da pesquisa, que terao
nomes ficticios, haja vista tem-se o entendimento de que estes dados n&o interferem ou implicam nas
discussdes e descobertas que tal estudo pode proporcionar, além da necessidade de resguardar a
instituicdo e os educadores de julgamentos e analises que nao contribuirdo para a melhoria da

qualidade da educacao ofertada.

3.8Limites da investigacao

A necessidade de compreensao, enquanto educadora, em proporcionar uma educacdo de
qualidade as criancas pequenas brasileiras, mesmo nas condi¢cdes mais contraditorias e adversar que
0s sistemas publicos educacionais do pais estdo condicionados, foi o grande motivador desta
investigacao. Apesar de estar ciente de que nao teremos todas as respostas para essa problematica
por meio do presente estudo, conseguiremos iniciar uma discussao proficua sobre a etapa da
educacao infantil, sobre os direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas nos documentos
curriculares nacionais, e como podemos influenciar nos parametros de qualidade por meio da nossa

autonomia.

Indico algumas limitacdes presentes nesse processo de investigacdo: a primeiro delas foi o
contexto pandémico no Brasil, propagada pelo virus da covid-19, que ainda interfere significativamente

em toda a sociedade. A média da mortalidade nacional quanto a referida doenca é de 125 pessoas em
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agosto de 2022 (dados gerados pelo consorcio de veiculo de imprensa). Assim, a pratica pedagdgica
na intuicdo, devido a necessidade de termos maior seguranca sanitaria, tem forcado o educador a
tomar decisdes e escolhas curriculares diferentes, que interferem diretamente no objeto da pesquisa
que é a autonomia curricular e o fazer pedagogico da instituicdo como um todo. Por isso, acredita-se
que, tal estudo fosse realizado antes da pandemia, as narrativas poderiam ser diferentes. A segunda
limitacdo consiste na escolha do grupo de participantes do estudo, pois, se houvesse a possibilidade de
também escutarmos os coordenadores pedagogicos e gestores escolares, poderiamos ter uma
percepcao mais ampliada e diversificada do estudo. A terceira limitacdo corresponde ao recorte
territorial, pois a imersao se deu na rede publica de ensino de uma cidade do estado da Bahia, em
uma determinada instituicdo. Nao obstante, se a investigacdo acontecesse numa instituicdo da rede

privada, a percepcao dos resultados seria a mesma?

Diante do exposto e consciente das limitacoes dessa investigacao, pretendemos reconhecer a
importancia da voz das educadoras da educacdo infantil como centro da andlise e interpretacdo dos

dados obtidos nesse estudo.
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CAPITULO IV

A voz das educadoras sobre sua autonomia curricular e a qualidade na instituicao que

atuam: interpretacao e analise de dados

Neste capitulo sera apresentado o resultado da investigacao, por meio da leitura e analise dos
dados que foram colhidos através da técnica do grupo focal, conforme descricao no capitulo anterior,
sendo a analise e a interpretacdo submetidas a técnica da analise de conteudo, também conforme

capitulo antecessor.

Didaticamente, para apresentarmos uma forma clara e objetiva de estrutura e organizacao ao
leitor, compilamos os dados pelas categorias que surgiram em maior evidéncia durante o processo de

investigacao:

a) Documentos curriculares: relacionados as concepcdes, documentos curriculares nacionais
(BNCC), Projeto Politico Pedagogico (PPP), planejamento diario e o curriculo oculto como
estratégia de contextualizacao.

b) Isolamento curricular: corresponde as ilhas curriculares existente na instituicdo, a
autonomia, auséncia de encontros entre educadores e de formacao continuada.

c) Condicdes de trabalho e os parametros de qualidade: indicacdes das educadoras sobre a
percepcdo das possibilidades e limites de sua autonomia curricular e influéncia na
qualidade da educacao ofertada pela instituicdo.

d) Inovacéo curricular: relativa a poténcia da autonomia curricular como eixo de sustentacdo

da inovacao curricular para atender a necessidades das criancas.

Atendendo as questdes éticas da investigacdo, protegeremos a identidade das interlocutoras da
pesquisa, assim utilizamos a nomenclatura: Prd, seguindo de um numeral. A justificativa para o uso
desta nomenclatura se da pela forma como as criancas e familias que sao atendidas na instituicao
chamam, de forma carinhosa, suas educadoras. Por exemplo, se uma educadora se chama Maria, ela
€ chamada de Pro Maria. Essa abreviacao é cultural e bastante utilizada em todo estado da Bahia, em
especial nas etapas da educacao infantil e nos anos iniciais. Assim, utilizaremos as nomenclaturas: Pro

1, Pro 2, Pro 3, Pré 4, Pré b, Pro 6, Pro 7, Pro 8 e Pro 9.
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4.1 Documentos curriculares

“A base é sd 0 comeco”
(Pr6 3)

O primeiro ponto a ser discutido no grupo focal foi o conhecimento quanto ao curriculo e aos
documentos curriculares municipais € nacionais que orientam a pratica curricular na instituicdo. Neste
momento, ja surge um fato bastante intrigante, pois havia uma discordancia no grupo sobre qual ou
quais seriam os documentos curriculares. Condicdo essa evidenciada nas narrativas que seguem:
“Tem o RCNEI de 96, que deve nos orientar, que a gente deve buscar neles, que nos formou e nos da
base boa de luta. No municipio ndo tem ainda leis na educacao infantil, esta se construindo, mas nao

tem nada publicado.”( Pro 7).

Contradizendo-a, a Pr6 2 diz que “Tinha o referencial da educacdo infantil. O referencial
municipal. Tinha, tinha! Tinha documento escrito, eu tenho. Inclusive foi publicado, teve cerimdnia e
tudo. Tinha, talvez nao tenha sido impresso. Toda escola tem”. A Pro 4, em conformidade, discorre
sobre a existéncia de um documento curricular municipal dizendo: “Eu lembro que eu recebi, tem um

tempao, as orientacdes, estava até la em casa, nao sei onde esta”.

Essa contradicao inicial na discussao do grupo demonstra que o documento curricular que
deveria orientar as praticas curriculares municipais nao foi construido de maneira coletiva ou
colaborativa, ou com maior participacao dos educadores. Alguns desses nao tiveram acesso e algumas
instituicdes educacionais na etapa da educacdo infantil, se receberam o documento, nao
proporcionaram tempo e espaco para discussao e apropriacdo adequada. Esse fato parece demonstrar
o resultado de uma retérica descentralizadora, mas com comportamentos centralizadores que, ao

longo dos anos vem sendo questionados.

Para (Morgado, 2000, p. 75), os comportamentos centralizadores ndo se adequam mais as
necessidades educativas contemporaneas, quando afirma que esses comportamentos:
“proporcionaram uma progressiva inadequacdo dos sistemas escolares, para responder as

necessidades culturais e de desenvolvimento dos respectivos cidadaos”.

Depois do consenso no grupo de que ha um documento curricular municipal, a discussao

continuou em relacao aos documentos, mas no ambito nacional, sobre a BNCC, onde explicitaram que:

94



Desde 2015, la na formacao na disciplina de curriculo de Roberto Sidney, ja trouxe a discussao
da primeira, a primeira versdao . . . trazendo criticas sobre a questdo da base, numa
perspectiva de que o Brasil € um pais continental, trazendo uma base comum curricular,
poderia ndo atender as necessidades e demandas, e diversas falacias, que haveria essa
flexibilidade. So6 que, na verdade, o documento pode ser escrito, pés construido, mas ele é
muito fechado. . . e a primeira vez que a gente discutiu, ela, realmente, foi na disciplina com
Roberto Sidney. (Pré 2).

A Pré 7 diz que iniciou uma maior apropriacao a respeito da BNCC em “live, nas formacdes na
pandemia. Antes da pandemia, nos tivemos um breve contato e na pandemia tive formacdes online” A
Pro 8, disse que seu conhecimento a respeito da base iniciou a partir da discussdo na instituicao
educacional ao dizer que “a gente veio discutindo e ja iamos comecar aqui na escola. Entao, foi por ai

gue eu vim conhecendo”.

A BNCC parece ter conseguido transpor as barreiras continentais do Brasil no que se refere ao
conhecimento da sua existéncia. Ainda que conforme as narrativas, ha um desencontro temporal
significativo, pois, algumas educadoras, desde 2015, tinham ciéncia do processo de construcdo deste
documento e outras sé passaram a conhecé-lo entre 2019-2020, periodo apice da pandemia. Destaco
que as outras educadoras ficaram em siléncio na tentativa de rememorar quando tiveram
conhecimento sobre a BNCC, mas nao externaram verbalmente quando esse contato inicial aconteceu

ou nao.

Ao fazermos uma analogia sobre a forma que tem se dado o conhecimento e o acesso aos
documentos curriculares municipais, 0 mesmo aconteceu com a BNCC, onde o0 acesso e apropriacao
dos documentos curriculares vem se dando em total descompasso e numa ordem hierarquica:
primeiro na academia, segundo em seminarios, congresso e espacos formativos e, por ultimo, no chao
das instituicoes educacionais, onde os proprios educadores da instituicao, que circulam nos ambientes

citados anteriormente, comecam a promover essas discussoes.

Nessa linha, a unilateralidade e verticalidade nas discussdes sobre as documentacdes
curriculares constroem documentos e um curriculo, que isolado da realidade. “pobres em experiéncia,
porgue sdo pobrissimos em sujeitos. Estes ndo tém vez como produtores de conhecimento” (Arroyo,
2013, p.138). Assim, negar, suprimir ou estratificar a participacdo dos sujeitos na construcdo do

curriculo, como vem acontecendo no Brasil, tira o enriquecimento da diversidade no ato educativo.

é negar as criancas e aos adolescentes o direito a saberem-se sujeitos da historia. E reproduzir
0 nao reconhecimento deles e dos coletivos a quem pertencem como sujeitos. Reproduzir a
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injusta e segregadora visao de que a histéria, a producdo de riqueza, da cultura e do
conhecimento nao lhes pertence, ndo sdo autores, mas meros beneficiados da historia, da
riqueza e da cultura e dos conhecimentos que os outros produzem. (Arroyo, 2013, p.141).

Nesse interim, o PPP, Projeto Politico Pedagdgico, pode ser um meio para que a instituicao
possa contextualizar sua realidade e atender as necessidades da crianca, orquestrando uma sintonia e
uma identidade curricular na instituicdo. O PPP deve ser fundamentado na BNCC e nas necessidades
das criancas e dos educadores, mas a construcdo deste documento, deste alinhamento, tem

acontecido de maneira complexa e contradicéo na instituicao, pois segundo a Pro6 4,

o documento que deve nortear o nosso trabalho é projeto politico-pedagogico, né? A gente viu,
mas a gente ndo tem atualmente. Entao a gente nao pode se basear por uma coisa que nao
existe, nao é?... Ele é a sistematizacdo do nosso pensamento colocado um documento
norteador para esta unidade.

A Pré 3 complementa dizendo que “deveria nortear o nosso trabalho aqui &€ o PPP”. Quando
essa educadora coloca o verbo “dever” no futuro do pretérito, ela nos indica que o PPP da instituicdo
nao & um documento curricular “vivo”, que orienta os educadores da instituicdo nas suas praticas
curriculares, mas algo de natureza burocratica, que nao dialoga com a realidade institucional e das

criancas.

A Pré 1 clarifica que a instituicdo esta em processo de reconstrucdo do PPP ao falar: “ a gente
comecou e teve que parar. Entao, assim, é preciso construir esse projeto para ter realmente de onde
partir”. Deste modo, parece claro que as educadoras compreendem a importancia do PPP para
atender as necessidades educacionais contemporaneas da instituicdo, pois o PPP tem por finalidade
principal proporcionar a aproximacdo da realidade, ou seja, a contextualizacdo do curriculo as

necessidades das criancas.

a territorializacéo do programa, ou seja, a adaptacéo e modelacao das propostas curriculares
nacionais ao contexto real da escola e dos alunos, tal s6 sera possivel se os professores,
individualmente ou em grupo, elaborarem e apresentarem propostas de intervencao didatica.
(Morgado, 2000, p.135)

Fica evidenciado que as educadoras compreendem a importancia do PPP, mas que este
processo de reconstrucdo esta indicando um possivel desalinhamento de ordem pedagdgica e
curricular, em relacao as documentacdes e concepcdes curriculares que estao norteando a praxis

pedagogica, atualmente, na instituicao.
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E, nessa lacuna entre a praxis pedagbgica, a necessidade de contextualizacado e das
necessidades das criancas pos pandemia, o curriculo oculto surge nas narrativas das educadoras como

uma estratégia que esta assentada na autonomia curricular que as educadoras possuem, a nos dizer:

Nés temos uma certa autonomia, quando a gente fala, quando a gente pratica esse curriculo
oculto, muitas vezes algumas coisas sao cortadas do nosso planejamento, mas aqui, nesse
territério que é a sala de aula, a gente consegue transpor, ter essa autonomia e fazer aquilo
que disseram pra vocé: Nao, nao faca! Mas o aluno é meu, e eu sei a necessidade, entdo dai a
minha autonomia. (Pro, 4).

A Pré 2 complementa apontando: “ o que é realmente o Unico verdadeiro, que a gente chama

de curriculo oculto, se fala que existe mais curriculo oculto do que o curriculo oficial”.

As afirmacdes sobre o curriculo oculto tém indicado que ele pode ser mais um meio para
democratizacdo do curriculo. “O curriculo oculto, portanto, pode se associar a construcdo das
identidades, de forma mais precisa e agil do que os discursos democratizantes presentes em

documentos oficiais. Magalhades e Ruiz (2011, p. 136)

Neste cenario complexo de transicao documental, reconstrucdo de PPP e de dissonancia entre
os documentos curriculares municipais, nacionais e a realidade da comunidade institucional encontra-

se a instituicao no momento da investigacao.
4.21solamento pedagdgico

“ E um vazio que eu sinto”
(Pro 2)

Ao propor ampliar a discussao sobre curriculo, falando sobre como as educadoras se sentem
diante da sua autonomia, elas sinalizaram com clareza que realizam suas escolhas no ambito
curricular. Ou seja, entendem a sua autonomia curricular, mas sentem necessidade de orientacao e
formacéao para realizar melhores escolhas para as criancas. Esse fato pode ser evidenciado na fala da
Pro 7, que entende o lugar e a responsabilidade onde sua autonomia é efetivada ao dizer que “é dentro
da sala de aula, dentro da minha pratica, porque, em geral, a gente nao faz o que quer, a gente faz

orientado, de forma orientada”.

A pré 2 também traz a necessidade que as educadoras sentem de ter orientacdo curricular

mais sistematica, em especial, por parte da administracao central do municipio, ao proferir que:
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A Secretaria de Educacao deveria ser a orientadora, onde nos deveriamos beber, até para
depois construir essa autonomia, na verdade, eles nos colocam numa situacao em que
devemos ter essa autonomia, senao a gente nao trabalha, ou pelo menos, ndo com um
processo com um pouco de qualidade. . . Eu vejo como ter esse poder de conseguir colocar,
trazer para sala de aula aquilo o que eu acredito, as aprendizagens, os conteudos, que eu
acredito que sao importantes para dialogar. Eu posso até comungar com o documento, mas
como o documento é s6 uma base, minha autonomia diz para eu ir além. Ai eu tenho que
assumir! Autonomia também requer responsabilidade, além da liberdade, responsabilidade.

Mais que uma questdo de dependéncia dos educadores, em relacdo aos documentos
orientadores das secretarias e ministérios de educacdo, Morgado (2000) aponta, em seu estudo que as
educadoras sentem a necessidade de didlogos na instituicdo e de formacao continuada para realizarem
sua tomada de decisdo com maior propriedade e responsabilidade. Essa necessidade € sinalizada com
um sentimento de soliddo, um vazio, como se estivessem em “ilhas” curriculares na mesma
instituicdo, que tem fomentado, por auséncia de encontros para reflexdo da praxis pedagogica, um

isolamento curricular das educadoras, conforme este relato:

E cada um pensando por si, é tanta autonomia que a gente tem, que cada um esta pensando
por si. Estamos reduzidas a nossa turma e a gente esta deixando de pensar na escola, na
qualidade da escola, no contexto.... claro que cada sujeito € um, e cada turma vai agir de um
jeito, mas a gente tem que ter um ponto em se tornar em uma unidade. A gente precisa disso
para que esse trabalho possa ter qualidade de fato, porque sendo fica retalhado, varios
pedacinhos. (Pré 1).

Esse sentimento de isolamento curricular também ¢ sinalizado pela Pré6 2 ao descrever seu

sentimento:

E um vazio que eu sinto, dessa discussao, porque assim: ler um livro, ler um texto ou outro na
internet, pesquisar e tal, mas da um vazio. Por isso, que estou toda hora marcando vocés, né?
N&o é so olhar, ndo é so ver, é discutir. E nessa discussdo que a gente vai se construindo, é
esse 0 processo. Falava muito desse vazio, dessa solidao, dessas leituras sobre educacao
infantil, mas na educacao infantil esta muito dificil, tantos anos sem formacao, essas auséncias
nos encaminham para essa autonomia mesmo, mesmo sem querer.

Corroborando com a discussao, a Pro 5 revela seu sentimento ao dizer:

A gente fica cada uma na sala e cada um com um curriculo e planejamento diferente uma da
outra. A gente tem que se juntar para ver o que é que esta precisando na turma, o que a gente
tem que trabalhar mais e tal. E o curriculo também. . .eu t6 tentando voltar a estudar de novo
para poder estar bem... e essa falta de formacao também.

Os relatos indicam a necessidade que as educadoras sentem em tomarem suas decisdes em

coletividade e orientadas, além de buscarem estudos e formacdes de maneira individual como
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alternativa para sanar esse momento de auséncia formativa, e essa lacuna. Day (2004, p. 186)
entende que devemos compreender a necessidade de formacdo dos educadores, pois “ enquanto a
amplitude das necessidades de aprendizagem dos professores continuar a ser ignorada, o seu

desenvolvimento profissional sera restrito em vez de amplo e fragmentado em vez de coerente”.

O panorama apresentado nos relatos das educadoras demonstra que o curriculo da instituicéo
nao tem atendido as necessidades das criancas, e, consequentemente, a exigéncia que as educadoras
estdo sentindo em construirem novas formas e propostas de atuacdo, como também uma auséncia do

Estado e da propria instituicado na promocéo de politicas de formacéo continuada.

Parece haver um consenso entre estudiosos como Noévoa (2019) e Day (2004), que
compreendem que a formacdo dos educadores precisa acontecer dentro de uma coletividade
colaborativa e que as proprias instituicdes educacionais podem ser um espaco privilegiado para
formacédo de educadores. Esse processo de descentralizacdo pela administracdo central, que tem
promovido uma concepcao de educacao individualizada, tanto no processo formativo dos educadores,
como na falta organizacdo de momentos em que a instituicdo educacional possa refletir coletivamente
sua pratica pedagogica, ¢ demonstrado no relato da Pro 7, ao dizer: “a gente foi recebido como este
ano? Sem planejamento! Fomos jogados na escola. Entdo, a questdo ndo é s6 da escola, comeca em

como a gente foi tratado, como a gente foi tratado esse ano? Jogados, sem planejamento”.

A Pro 4 corrobora com a afirmacéo da Pré 7, relatando seu sentimento diante da auséncia da
jornada pedagdgica, em 2022, para organizacao e planejamento curricular relatando: “Nés chegamos
de uma rotina que foi quebrada, nao tivemos a jornada pedagogica, e o sentimento que a gente tem é

de angustia, que tem alguma coisa errada. . . estranho”.

Cabe questionar qual a intencionalidade da administracdo central do municipio, 6rgao
fomentador, orientador e normatizador de politicas educacionais, em elaborar um calendario letivo
anual que nao permita momentos de encontro e formacao continuada nas instituicdes, para que os
educadores possam discutir, planejar e refletir sobre o curriculo institucional. Também é evidenciado

na fala da educadora sentimentos negativos.

Sobre a importancia e o significado da formacdo continuada como meio de fortalecer a

autonomia curricular das educadoras, a Pro 9, relatar:
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.. assim, a questdo da formacao, né? Porque as vezes eu acho que a minha mente esta
vazia. Eu ndo sei se acontece com todo mundo, eu fico vendo a situacdo dos meninos e fico
pensando: Meu Deus, eu faco como? Eu preciso fazer algo que possa atrair mais a atencéo
deles, e, as vezes eu me sinto assim, incapaz porque outras pessoas tém novas ideias, outras
cabecas vém com novas ideias... Eu lembro que teve uma formacado que foi com aquele livro
do menino azul, e eu fiz um planejamento com esse livro que foi muito legal. E eu trouxe essa
ideia de 14, da formacao...Eu sinto falta mesmo, sinto minha mente vazia.

A formacéao continuada e a promocéo de momentos de reflexdo da pratica pedagdgica podem,
segundo as educadoras, fortalecer e justificar o motivo que as levam a fazer novas e diferentes
escolhas curriculares, bem como contribuir para o crescimento profissional docente e a melhoria da

qualidade da educacao ofertada as criancas.

Deste modo, parece mais que importante os educadores gozarem de momentos reflexivos
sobre as praticas educativas no cotidiano das instituicbes educacionais, para melhorarem tanto o ato

educativo como sua profissionalizacao.

O crescimento profissional € melhorado quando os professores analisam o que ocorre em cada
dia que ensinam, quando explicitam os pressupostos que orientam a sua pratica e quando os
insere em contextos micropoliticos, culturais, politicos e sociais mais amplos. (Day, 2004,
p.170).

4.3Condicoes de trabalho e os parametros de qualidade

“Eu acredito que nao é a qualidade necessaria,
mas & a qualidade possivel. Nao ¢ a ideal, mas ¢ a real”
(Pro 2)

Essa categoria foi a que dominou a maior parte da discussao no grupo. Foram apresentados as
educadoras 08 parametros de qualidade para a educacao infantil, que foram (re)construidos neste

estudo, a partir do INDIQUE (2009), dos estudos de Zabalza (1998) e da BNCC (2017). Sao eles:

a) Planejamento institucional;

b) Experiéncias, espacos, materiais e tempo;
c) Interacdes;

d) Promocao de saude;

e) Formac&o e condicdes de trabalho;

f) Participacdo das familias;
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g) Avaliacao;

h) Satisfacdo da comunidade educacional.

A discussao foi iniciada a partir da concepcao que as educadoras tém sobre o conceito de
qualidade, e, para elas, qualidade: “é quando a gente se propde a fazer algo” (Pro 3) ou “ver as nossas
micro possibilidades, juntar tudo e transformar em qualidade para as criancas” (Pré 9). A Pr6 8

acredita que qualidade:

Nao tem conceito definido, ou seja, ela esta no individuo, quando ele se propde a fazer algo e
dar o melhor de si. A partir do momento que qualquer profissional faz o seu melhor, ele faz
com amor, ele se dedica, e, naquele melhor dele, aquela doacao, ali esta a qualidade. . . 0 que
tem qualidade pra mim pode néao ter qualidade para vocé, pode nao ter para o meu colega da
sala ao lado... s6 ndo tem qualidade quando vocé faz as coisas de qualquer jeito.

Os relatos indicam que a conceituacdao de qualidade esta relacionada a dedicacdo, boa
vontade, a predisposicdo em fazer algo “melhor” para as criancas, mas sobre um olhar um tanto
romantizado e subjetivo. A discussao sobre qualidade na instituicdo demonstra estar pautada na
pratica individual e no compromisso profissional das educadoras. Ou seja, numa dimensdo

exclusivamente qualitativa. O relato da Pro 6, explicita essa questdo claramente:

Eu acho que aqui na rede tem uma coisa chamada de boa vontade. A gente tem os melhores
profissionais, a gente nado tem tantos profissionais bons na escola particular, e, a gente sabe a
realidade dessas escolas, principalmente, das escolas pequenas. Pegam qualquer pessoa e
colocam para trabalhar. E aqui dentro da escola, pelo universo da gente, todas buscaram ir
além!

Importante destacar que, ao apresentar os parametros de qualidade as educadoras, o grupo
ficou por um tempo em siléncio lendo-os como se fosse algo novo para elas. Reacédo essa que conota o
quanto as discussdes sobre qualidade estdao num plano empirico, qualitativo, sem parametros ou
efetividade. A busca da qualidade precisa estar vinculada aos valores, efetividade e a satisfacao da
comunidade educacional, além de estar em constante processo de discussao, avaliacdao e
redimensionamentos, numa relacado simbidtica e nao ambivalente, entre as dimensdes qualitativa e

quantitativa (Zabalza, 1998).

As educadoras, de forma unanime, testemunharam suas dificuldades em relacdo a oferta de
uma educacdo com maior qualidade, principalmente em relacao aos parametros: condicdes de
trabalho e formacao, e, experiéncias, espacos, materiais e tempo, que tem afetado, segundo elas,

consideravelmente a sua autonomia curricular no cotidiano institucional, pois ha uma fragilidade
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significativa no repertorio e na qualidade dos materiais, nos ambientes da instituicdo e na organizacao
dos tempos. As educadoras estdo financiando os préprios materiais de trabalho, que pode ser

verificado nos relatos que seguem:

A gente mexe muito no bolso, em todos os sentidos, para fazer sempre 0 nosso melhor. As
criancas da gente, que eu acho que sao privilegiadas, porque todo mundo aqui tira de onde
tem e de onde nao tem. (Pré 8).

A Pro 1, sinaliza a relacao existente entre sua tomada de escolhas, ou seja, sua autonomia
curricular diante dos parametros de qualidade e seu sentimento de insatisfacdo diante das condicdes

de trabalho que se encontra, ao dizer:

Eu penso numa atividade bem bacana, mas, 1a na escola, nao tem esse material para eu fazer
essa experiéncia com os meninos. Eu vou ter que comprar, mas penso: Como € que eu estou
de dinheiro esse més? Da para comprar? Da para eu tirar do meu para fazer essa experiéncia?
Nao vai nao, entdo eu vou pensar num outro momento... Eu sinto muita falta na questdo de
suporte, de material mesmo, aqui na sala ndo tem quadro, os brinquedos que temos aqui na
sala fomos nds que trouxemos, entdo isso tudo causa aquela insatisfacdo, muitas vezes até um
desanimo. A gente planeja, pensa algo tdo legal, mas quando vocé vai ver, poxa e ai? Sera que
eu vou poder ou ndo vou poder? Dai vem a insatisfacéo.

A limitacao que tem sido imposta na autonomia curricular da Pr6 2 é sinalizada ao relatar que:
“A questdo da minha autonomia, o pior € isto: que hoje estd muito dificil, t6 angustiada, eu nao t6

conseguindo tirar do meu bolso, coisa que eu fazia tanto, fazia antes”.

A Pro 8, também ratifica esta limitacdo ao narrar que realizou uma formacdo em conjunto com
a Pré 1, que foi financiada por elas, mas que ndo consegue colocar em pratica em virtude desta
auséncia de materiais: “Eu fiz 0 curso com a colega daqui e fiquei encantada com o que eles estavam

fazendo, vou fazer também um cantinho. . . Vontade eu tenho, mas dinheiro ndo tenho!”.

Neste contexto, a Pré7 justifica os motivos que a levam a financiar seu repertorio material:

Eu sempre investi, porque ia diminuir minhas angustias e facilitar o meu trabalho. Entao, nos
somos seres humanos, sim. Mas, para a gente fazer bem, aqui, a gente sempre depende do
nosso bolso. A gente paga para trabalhar bem, isso doi bastante na gente, principalmente no
meu bolso.

A infraestrutura da escola, no que se refere a realizacao de experiéncias com as criancas nas
areas externas da instituicdo, também surgiu nos debates como um fator limitador na autonomia

curricular das educadoras, tanto em relacdo as questdes de interferéncias climaticas, como na
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auséncia de um cronograma institucional para uso das areas, podendo ser verificado nos seguintes

relatos:

A estrutura fisica, espaco na escola, também é uma barreira, pois preciso de ambientes que eu
possa executar atividades, mesmo que esteja chovendo, mas que eu possa ir para uma area
externa, ndo tem uma area externa coberta que eu possa deixar a crianca la brincando,
fazendo outra experiencia. (Pro 1).

A Pré 9 sinaliza suas limitacdes ao dizer que:

A gente planeja, mas tem que ter o plano B. Nessa questao da area também, vocé quer fazer
uma atividade no campo, vocé planeja, so que aqui, a galera, cada um, tem um horario que vai
para o parque. Vocé pensa um horario e tem uma galera no parque. Isso dificulta para vocé
usar esses espacos em alguns momentos, entendeu?

A plenitude da autonomia curricular docente exige que as instituicdes alterem sua forma
organizacional e estrutural, que pode se da a partir de pequenas acbes no cotidiano, como simples
elaboracdo de um cronograma de utilizacdo dos espacos, como requalificacdo e até construcdo de

outros espacos, mas tudo isso a partir de uma interacéo continua entre toda comunidade escolar.

Assentindo a afirmacdo acima, Morgado (2000, p.140) diz que: “a autonomia exige algumas
alteracdes estruturais e normativas, requer paralelamente uma mudanca cultural que conduza a uma

renovacao de mentalidades ”.

Ainda sobre os parametros de qualidade, ao discutirmos quais estdo mais frageis na instituicdo

no momento da investigacao, as educadoras elegeram trés, em ordem de prioridade a ser melhorados:

a) Planejamento institucional
b) Formacao e condicdes de trabalho

c) Participacado das familias

Das 09 (nove) educadoras, 07 elegeram os parametros acima, na ordem de prioridades conforme
estd descrito acima, e 02 (duas) retiraram a formacdo das familias e colocaram o parametro,
experiéncias, espacos, materiais e tempo como o terceiro parametros a ser melhorado na instituicao.
Também elencaram os parametros onde elas sentiam que limitavam sua autonomia curricular,

também em ordem de prioridade, foram elencados:

a) Planejamento institucional

b) Formacéao e condicdes de trabalho

103



c) Experiéncias, espacos, materiais e tempo

Nesta linha de discussao, as educadoras acreditam que podem contribuir com a melhoria da
qualidade da educacao na instituicao por meio da sua autonomia curricular. Nao obstante, s6 houve
consenso em relacdo ao parametro participacdo das familias. Em relacdo aos outros parametros,
houve divergéncia no grupo ao relatarem que: “minha autonomia pode interferir sim, mas ndo sé. Eu
s6 tiraria a questdo da infraestrutura do espaco que parece ser mais complexa, mas eu, na minha

autonomia, posso interferir em quase todos os parametros” (Pré 2).

A Pré 1 apresenta no seu relato maior reticéncia em relacdo ao poder de intervencao nos
parametros por meio da sua autonomia, ao entender que ela se restringe ao espaco da sala, sentindo-
se limitada em interferir nos espacos externos da instituicdo e nas politicas institucionais de reflexdo do

curriculo e do processo avaliativo:

Eu acho que, na minha autonomia, eu posso interferir na questao do dialogo e participacao das
e com a familia. Na questdo da promocédo de saude das criancas, minha autonomia me
permite isso. . . no planejamento institucional, a questdo do curriculo e da avaliacao, eu
acredito que minha autonomia é s6 um graozinho para interferir, mas eu ndo posso garantir. E,
a organizacdo no ambiente, eu tenho que fazer isso na minha sala. Eu ndo me sinto a vontade
para mudar o espaco da escola.

Destaco que o parametro de avaliacdo so foi citado duas vezes, pelas Pro 1 e Pré 8, mas de
maneira estanque, sem discussdo mais aprofundada, e o parametro interacdes, ndo foi citado em

nenhum momento.

4.41novacao curricular

“ A crianca nao € mais papel, mesinha,

a crianca agora é 3G, 4G”

(Pro 4)

No momento em que estavamos discutindo sobre a percepcdo que as educadoras tinham

sobre sua autonomia curricular, surgiram relatos apontando o quanto as criancas da instituicéo
estavam exigindo novas formas de atuacao das educadoras, as mesmas alegam que as criancas, pos

periodo de pandemia propagada pelo virus da covid-19, estavam muito diferentes, além do sentimento

de impoténcia diante deste novo contexto:
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As criancas voltaram diferentes. Elas passaram dois anos em casa, elas voltaram com as
demandas delas e a gente tem vinte demandas ao mesmo tempo. Ndo tem como fazer no dia
da aula, tem que ser momentos extras, e que momentos extras serdo? A Secretaria de
Educacao vai nos proporcionar esse tempo? ... eu nao dou conta. (Pro 7).

A Pro 5, além de confirmar que as criancas tém exigido outras formas de atuacao dela, bem
como a necessidade de maior contextualizacao do curriculo a realidade desta crianca. Indica que sente
necessidade de passar por novos processos formativos para conseguir dar conta destas novas

demandas, em seu testemunho diz:

E, realmente, eu t6 tendo dificuldade mesmo com essa mudanca que houve nesses dois anos,
de estar assim... tanto que eu estou assim: Meu Deus, eu vou voltar. . .tenho que estudar, eu
tenho que ler, eu tenho que ver o que vou fazer, porque eu td vendo que as criancas . . . tenho
que trazer algumas atividades. . . E eu chego na sala, e penso: Meu Deus, nao sabem, nao
conseguem, o que eu vou fazer?

A Pro 4 também corrobora com a discussao ao se questionar sobre sua formacao e sobre seu
sentimento de incapacidade e impoténcia em formar as atuais criancas por meio das praticas
curriculares que tem realizado na instituicdo, ainda que ela esteja em processo de formacédo na
academia, ndo tem conseguido atender ao que pretende para as criancas. Fato que pode ser verificado

na narrativa que segue:

Falando sobre a questao das criancas estarem diferentes, e essa semana eu parei para refletir
e perguntar para mim: Sera que ndo sou eu que t6 atrasada? Serad que as criancas estao
diferentes ou eu que ndo estou dando conta? Porque a demanda da crianca agora é outra, o
papel ja ndo dava conta da educacao infantil ha muito tempo e agora a crianca da nossa
época. . . sera que minha formacao nao esta ultrapassada? Mesmo que eu esteja dentro de
uma universidade, eu nao estou dando conta dessa geracao. Eu acredito que nds temos que
voltar. E a questdo pra gente agora é: O que é que eu estou fazendo?

E ao falarem da auséncia do Estado, representado pela Secretaria de Educacdo, diante desta
situacao, o sentimento de impoténcia e incapacidade no fazer curricular da instituicdo, que segundo
relatos das educadoras, nao tem atendido as demandas desta “nova” crianca. Assim, surgiram nos
dialogos, a autonomia curricular como estratégia de resolutividade para esta situacao, como também

para a fomentacdo de novas e inovadoras praticas curriculares:

A Pro 1 traz um relato significativo ao descrever uma tentativa de estruturacéo e
implementacdo da BNCC na instituicao, sem orientacao, validacdo ou proposicao dos 6rgaos centrais,

mas pelo desejo de compreenderem como a base iria se efetivar no cotidiano institucional. Assim, as
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educadoras da instituicao, elaboraram, em conjunto, um novo instrumento de planejamento, depois da

promulgacao da BNCC, e em como se deu esse processo, ao proferir:

. me lembro de uma situacao aqui na creche, quando a gente decidiu fazer o nosso
planejamento baseado na BNCC, nas mudancas que tiveram e tal. Ai, a Secretaria de
Educacao deu orientacdo que a gente ndo fizesse, mas a gente ja tinha decidido... E a gente se
manteve até hoje naquela estrutura que estdvamos fazendo o planejamento. Ai, acho que,
guerendo ou nao, a gente teve autonomia.

Em comunhao com o relato acima, a Pré 2 afirma que a auséncia de orientacdes curriculares
municipais fomenta que ela realize tomada de decisdes, por meio da sua autonomia curricular.
Levando-se em consideracdo tanto a busca de inovacao nas suas praticas curriculares, tanto para
romper com praticas antigas, como também para diminuir as fissuras que parecem existir diante da

auséncia de orientacdes curriculares dos 6rgaos de controle e normatizacéo, relatando que:

Até pela auséncia da propria Secretaria de Educacéo, aquela auséncia da instituicao. A gente
acaba tendo que fazer, exercer um pouco dessa autonomia. Ou vocé exerce, ou Vocé segue o
percurso de outros anos, o que vocé sempre fez . . . ou através de pratica antigas. Para nds
gue buscamos todos os dias essa inovacao.

Diante de tudo que foi dito, os dados mostram que a pandemia propagada pelo virus da covid-
19, onde foi necessario o isolamento como estratégia sanitaria de sobrevivéncia da raca humana,
efetivou mudancas na forma de desenvolvimento e aprendizagem da crianca, ou, pelo menos, na

expectativa que as educadoras tinham sobre a chegada dessa crianca, apos dois anos de isolamento.

Entrementes, o contexto acima tem exigido, de forma urgente, uma maior reflexdo sobre o
curriculo proposto pela intuicdo e a necessidade de reflexdo e inovacdo da praxis pedagogica. Indica
também a importancia da autonomia curricular das educadoras como fator primario para

implementacao de praticas inovadoras, para garantir o desenvolvimento integral da crianca.
Parafraseando Névoa (2019, p. 03):

A escola parece perdida, inadaptada as circunstancias do tempo presente, como se ainda nao
tivesse conseguido entrar no século XXI. E certo que ha muitas promessas do passado ainda
por cumprir, a comecar pelo compromisso de uma escola publica de qualidade para todos.
Mas a escola revela, sobretudo, uma grande incapacidade para pensar o futuro, um futuro que
ja faz parte da vida das nossas criancas.

0 pensamento do autor supracitado foi efetivado antes do periodo pandémico, trazendo como

as instituicdes ja se encontravam em um cenario de crise. Hoje, esse panorama foi agravado e,
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agora, mais do que nunca, as discussdes curriculares precisam estar no centro das politicas
educacionais, pois sem um curriculo que atenda as criancas em sua integralidade, poderemos ter

interferéncias significativas na sociedade que precisamos na contemporaneidade e no futuro.

4.5Discussio dos resultados

Os dados desta investigacao apresentam um panorama instigador e, por vezes, contraditério a
respeito da percepcao e interpretacéo que as educadoras tem em relacdo a sua autonomia curricular e
como essa impacta no cotidiano das instituicdes educacionais na etapa da educacéo infantil. Em
relacdo a percepcao das educadoras sobre as suas proprias autonomias, ha uma consciéncia sobre a
importancia e necessidade da autonomia curricular para dialogar com a realidade e o contexto das
criancas. Contudo, contraditoriamente, essa autonomia é trazida, as vezes, como um fardo,
acompanhada por um misto de sentimentos que se contrapdem: entre sentirem-se livres para realizar
suas escolhas de ordem curricular e a inseguranca diante das escolhas tomadas. Essa inseguranca
surge, para elas, em virtude das distancias existentes entre as decisées tomadas e a reverberacdo do

impacto destas decisoes sobre as criancas.

Morgado (2000), em seus estudos, constata a contradicdo que cerca a percepcao e a acao das
educadoras a respeito da autonomia curricular, que, por vezes, a reivindicam, todavia, em alguns

momentos, ndo a usufruem se afastando dela na pratica educativa.

Em virtude desta autonomia, unilateral e solitaria, para as educadoras, ha uma necessidade
urgente na promocado de momentos de dialogos, encontros e formacdes continuadas, para que se
sintam seguras diante das decisGes curriculares que vao sendo tomadas ao longo do percurso
curricular das criancas. Os dados revelam uma busca, de maneira individual e por investimento
proprio, de formacdes continuadas em espacos alheios a instituicdo e a rede municipal que atuam.
Fato que aponta o comprometimento desta comunidade docente em buscar novos conhecimento para

melhoria da qualidade das suas praticas educativas.

Nao obstante, também aponta a falta de investimento por parte do Estado em politicas de
formacdo continuada, que atendam as necessidades contemporaneas das educadoras. “O ciclo do
desenvolvimento profissional completa-se com a formacado continuada. Face a dimensao dos
problemas e aos desafios atuais da educacao precisamos, mais do que nunca, reforcar as dimensoes

coletivas do professorado.” (Névoa, 2019, p.10).
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Mesmo buscando percursos formativos para melhorarem suas praticas, a materializacao
desses processos tem esbarrado nas condicbes de trabalho, ou melhor, na precariedade dessas
condicdes, demarcada essencialmente pela auséncia de um maior repertério de material na instituicao
e pela dificuldade financeira que as educadoras relatam para custear os materiais que desejam. Outro
fator revelador como impeditivo de tal materializacao, diz respeito a forma de organizacdo da instituicdo
em relacdo a utilizacao dos espacos externos as salas das criangas, entre outras situacdes. Sobre esse
proposito, emerge a questao do planejamento institucional numa construcéao coletiva e colaborativa

deste planejamento.

pelo saber ouvir e saber observar, para, através do trabalho conjunto, agir coerentemente,
permitindo organizar e transformar os problemas e as situacdes identificadas como
conhecimento Util, capaz de integrar o acaso. Em beneficio do desenvolvimento dos sujeitos e
das organizacdes dispostas a aprender de forma auténtica. (Viana, 2008, p.656).

Também nesse caso, verificou-se que nao houve nenhum tipo de reunido, encontro ou
formacao na instituicdo para discutir, avaliar e elaborar qualquer tipo de planejamento na instituicdo
para iniciar o ano letivo, que retornava a modalidade presencial apos quase dois anos de isolamento
social, devido a pandemia da covid-19. De fato, a ndo compreensao da importancia da instituicdo nao
construir, ou nado poder construir, momentos para reflexdo sobre esse retorno, para respeitar o
calendario letivo normatizado pela administracao central, & questionavel, sobre o ponto de vista do

cuidado para com as criancas e da qualidade educativa que o municipio deseja ofertar.

A inexisténcia da cultura de colaboracdo, como sugerem os estudos de Fullan e Hardgreaves
(2000), tém desencadeado nas educadoras muitos sentimentos negativos como a solidao, a

impoténcia, a incapacidade e o desrespeito, que foram descritos ao longo de toda a investigacao.

A atuacado curricular da instituicdo tem se efetivado de maneira individualizada. Cada grupo é
uma “ilha curricular” orientada pela educadora que reflete e efetiva o percurso curricular das criancas,

sem formacao continuada, reflexdo ou discussao proposta pela instituicao.

O trabalho individual das educadoras é um limitador das possibilidades da riqueza e
criatividade do pensamento coletivo. Esse tipo de isolamento tem persistido nos sistemas educacionais,
justificado, muitas vezes, pela prépria arquitetura das instituicdes, pela organizacdo dos tempos
pedagogicos e curriculares, como também pelo excesso de trabalho dos educadores (Fullan &

Hardgreaves, 2000).
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Tendo em vista o fato apresentado, o planejamento institucional surge na investigacao como
principal parametro de qualidade que precisa ser melhorado, bem como o maior limitador da
autonomia curricular das educadoras. Ou seja, ndo ha referéncia da instituicdo como ponto de partida

nas tomadas decisorias de ordem curricular, pedagogica, estrutural e organizacional.

A teoria educativa se relaciona com a pratica, que tem como finalidade reflexdao-acao para
superar os problemas existentes e sanar as dificuldades que frustram as intencionalidades, objetivos e

escolha dos educadores (Carr & Kemmis, 1986).

Nesta ranhura, a autonomia curricular das educadoras emerge como unica solucéo encontrada
pelas mesmas para responder ao cenario educativo que esta posto na instituicdo, ainda que a

autonomia seja composta de sentimentos contraditorios, como dito no inicio dessa discussao.

A formacao e as condicoes de trabalho, surgem na investigacdo em segundo lugar, como o
parametro de qualidade que necessita melhorar na instituicdo e como o segundo maior limitador na
autonomia curricular docente. Em tal vertente, as educadoras elencaram como o terceiro parametro a
necessidade de maior participacdo das familias na instituicdo e, como limitador da autonomia, o
terceiro parametro de qualidade elencado foi experiéncias, espacos, materiais e tempo. Este dado,
inicialmente, parece causar estranheza, ja que as educadoras sinalizaram com veeméncia o quanto a
questdo do repertério material era fragil na instituicdo, porém, também foi dito, que, neste caso, as
educadoras resolviam essa auséncia com seus préprios recursos financeiros, numa relacdo de

autofinanciamento do proprio trabalho como forma de resolucdo dessa questéo.

Esta responsabilizacdo das educadoras em garantir seu repertério material para efetivacdo do

ato educativo ¢ intencional por parte do Estado,

Trata-se, assim, de uma estratégia que coloca no terreno da escola a solucao para os
problemas mais complexos que o poder centralizado ainda nao foi capaz de resolver, ao
mesmo tempo que é reafirmado o argumento de que as escolas atuais nao respondem nem
aos interesses do Estado nem as expectativas da sociedade (Pacheco, 2000, p. 146).

0 autofinanciamento tem se estabelecido na instituicdo como algo cultural e esta normalizado
por toda comunidade docente. Acredita-se, portanto, que por esse motivo ndo houve consonancia do
terceiro lugar com o mesmo parametro de qualidade para melhoria da instituicdo e como fator

limitador da autonomia curricular.
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O fato citado acima, ainda que culturalmente aceito na instituicao, fere o direito as boas
condicdes de trabalho e a dignidade das educadoras, além de nos fazer refletir sobre a necessidade da
indignacao diante de tal situacdo. “A luta dos professores em defesa dos seus direitos e da sua
dignidade deve ser entendida como um momento importante da sua pratica docente, enquanto pratica

gtica” (Freire, 2021, p.65).

O estudo evidenciou também que se faz necessario refletir novas formas para fomentar e
viabilizar uma maior participacdo das familias na instituicdo, problema histérico nas instituicoes
educacionais no Brasil, e na educacdo infantil. Esse problema tem interferido significativamente no
cotidiano institucional, pois o sustentaculo desta etapa é o trinémio: escola-crianca-familia. Esse tripé,

em dialogo continuo, facilita o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca.

as aprendizagens e o desenvolvimento das criancas, a pratica do dialogo e compartilhamento
de responsabilidades entre a instituicdo de Educacdo Infantil e a familia sdo essenciais. Além
disso, a instituicdo precisa conhecer e trabalhar com as culturas plurais, dialogando com a
riqueza/diversidade cultural das familias e da comunidade (BNCC, 2017, p.36)

Neste sentido, a investigacdo pode conferir que ha algumas limitacdes impostas a autonomia
curricular das educadoras. Contudo, foi constatada a possibilidade desta autonomia curricular docente
ser um bem necessario para oferecer maior qualidade na oferta educativa. O sentimento de autonomia,
segundo Day (2004), gera no educador o sentimento de satisfacdo, sentimento esse que ¢é

determinante para o bem estar no cotidiano educativo.

Uma possibilidade evidenciada na investigacédo foi o potencial de criatividade que a autonomia
curricular das educadoras promove no cotidiano institucional ao planejar experiencias e atividades
propostas pelas educadoras, pois uma educadora menos autbnoma, tem esse potencial criativo
limitado. Ou seja, quanto maior a autonomia curricular, maior o potencial criativo das educadoras. A
inovacao nas praticas curriculares também é uma possibilidade promovida pela autonomia curricular
das educadoras, que compreendem a necessidade de romper com praticas educativas, que foram
utilizadas num tempo-espaco, mas que hoje nao atendem mais aos objetivos das educadoras, nem as

necessidades que as criancas vém demonstrando.

Ainda ¢ muito recente para que haja estudos demonstrando as consequéncias da pandemia
em relacdo ao processo de desenvolvimento e da aprendizagem na educacéo infantil. Contudo, as
educadoras investigadas apontaram que as criancas que ingressaram na instituicao atualmente

estavam diferentes. Destaco que elas ndo foram especificas sobre o qudo diferentes as criancas
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estavam, e nao é pretensdo desde estudo apontar quais diferencas seriam estas, mas este dado

contribui para constatar a necessidade da inovacdo para atender essas “novas” criancas.

Desse modo, a inovacao se impde a comunidade educativa da instituicdo, mesmo no campo
das tensdes e dos conflitos. Implica uma transicdo nos modos de sentir, pensar e agir (Messina,

2001).

A inovacao surgiu como resolucdo de uma problematica que estd acontecendo na instituicao,
que é a necessidade de contextualizar o curriculo a realidade das criancas. Diante disso, as educadoras
apontaram sua autonomia curricular como a melhor forma de afetar pedagogicamente as criancas da
instituicao. Essa investigacao corrobora que a inovacdo, promovida pela autonomia curricular, pode ser
relevante, tanto na contextualizacao curricular, como na reestruturacao curricular para galgar maior

qualidade na educacao infantil da instituicao.

A inovacao no campo educacional precisa ser construida a partir de uma loégica emancipadora

e pela propria comunidade educativa, objetivando a melhoria da qualidade educativa da instituicao.

concebida como uma acao que ultrapassa as questdes meramente técnicas, que conta com
uma maior articulacdo com os saberes locais e que deslegitima as forcas institucionais. .
.inovacdo so6 tem sentido se a preocupacao fundamental for melhorar a qualidade da educacao

(Tavares, 2019, p.09).

O resultado obtido pelos dados dessa investigacdo reconhece que o grupo demonstra valores
positivos em relacdo a profissionalizacao e profissionalidade docente. Também reconhece haver uma
busca pela melhoria da qualidade educativa na instituicao, ainda que nao se saiba quais os parametros
para construir essa qualidade, ou que percebem esta qualidade num sentido de boa vontade no seu

fazer cotidiano, numa natureza unicamente subjetiva.

Todavia nao é consideravel percebermos, ao analisarmos a categoria documentos curriculares,
que ha significativa discordancia sobre quais documentos curriculares estao vigentes na rede municipal
e sobre qual, ou quais, sdo os documentos que estdo orientando o fazer curricular na instituicdo.
Parece razoavel afirmar que na instituicdo ha “ilhas” curriculares, orientadas pelas educadoras por
documentos curriculares diversos. O PPP, que é o principal documento institucional, ndo é utilizado
pelas educadoras na materializacdo do fazer curricular na construcdo do planejamento. A instituicao

nao esta realizando planejamentos institucionais, ou se esta, ndo esta sendo construido de maneira
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colaborativa com toda a comunidade. Outra questdo constatada é que a administracao central ndo tem
dialogado de forma clara e intencional, de modo que as educadoras saibam, minimamente, quais 0s

documentos curriculares normatizadores da rede atualmente.

Por tudo isso é questionavel, considerando-se tudo que foi exposto, a construcdao de uma
educacao infantil de qualidade no Brasil, diante de tanta incongruéncia. Desde os documentos vigentes
curriculares, o autofinanciamento do trabalho docente e a individualizacdo das praticas pedagdgicas. A
autonomia institucional e a autonomia curricular ndo conseguem, por si s, dar resposta para todos os
problemas que estdo ocorrendo na educacdo infantil no Brasil, ainda que sejam imprescindiveis na

construcao de solucoes.
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Consideracoes Finais

Pensar na qualidade educativa ofertada através do saber-fazer, por meio da autonomia
curricular dos educadores nas instituicdes de educacao infantil, tem sido, atualmente, uma discusséo
necessaria, central e de dimensdo global. Os organismos internacionais, os espacos académicos, 0s
setores politicos e 0s movimentos sociais tém imposto o reconhecimento e a importancia da educacao
infantil no processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca e a reverberacdo desta fase na
formacao integral do ser humano, para construcdo de uma sociedade equanime, justa socialmente e

sustentavel.

Este estudo teve como tema A aufonomia curricular e qualidade do ambiente educativo no
cotidiano da educacdo infantil no Brasil: um estudo exploratdrio com educadores, estudo que foi
estruturado, a partir da delineacéo da problematica e da elaboracdo dos objetivos como limites para
execucao desta investigacao. Tentamos analisar o impacto e as conexdes entre a autonomia curricular
e a melhoria da qualidade do ambiente educativo, na etapa da educacao infantil, tendo em vista a
complexidade, as contradicoes e as limitacoes presentes no cotidiano das instituicbes educacionais no

Brasil.

A partir de um entrecruzamento entre os indicadores de qualidade da educacao infantil, os
estudos de Zabalza (1998) e a BNCC (2017), conseguimos (re)construir e atualizar novos parametros
de qualidade, ja que o Unico e ultimo documento brasileiro orientado a esse respeito, o INDIQUE, foi
construido em 2009, e ndo dialoga com os conceitos das novas orientacdes curriculares. Esse
movimento na investigacdo se deu no intuito de identificar indicadores de qualidade do ambiente
educativo na educacao infantil, que foi um dos objetivos deste estudo. Neste sentido, os parametros de
qualidade que nortearam as discussdes desta investigacdo foram: Planejamento institucional;
Experiéncias, espacos, materiais e tempo; Interacdes; Promocao de saude; Formacao e condicdes de
trabalho; Participacao das familias; Avaliacao; e a Satisfacdo da comunidade educacional. Deste modo,
este estudo propde que as intuicdes de educacao infantil no Brasil, ao discutirem sua qualidade,
tenham como orientacéo os seguintes parametros: Planejamento institucional; Experiéncias, espacos,
materiais e tempo; Interacbes; Promocao de saude; Formacao e condicdes de trabalho; Participacao

das familias; Avaliacao; Satisfacdo da comunidade educacional.

Surpreendentemente, no processo de investigacao, ao tentar compreender a relacdo existente

entre a autonomia curricular e condicées promotoras da melhoria da qualidade da educacéo infantil, as
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educadoras apontaram exatamente alguns dos parametros descritos acima como limitadores da sua
autonomia e como elas precisavam se reinventar, todo o tempo, diante do seu planejamento, afetando,
desta forma, as suas tomadas de decisbes no ambito da pratica pedagdgica. Neste sentindo,
percebemos, na investigacdo, como o planejamento institucional, o principal fator apontado pelas
educadoras como inibidor da autonomia curricular, precisa ser construido coletivamente, por toda
comunidade escolar, avaliado e retroalimentado continuamente, para que a problematica do cotidiano,
que vem interferindo nas praticas pedagdgicas das educadoras, seja resolvida por todos, sem
sobrecarga e culpabilidade da gestao escolar. Pensar a instituicao deve ser uma acéo colaborativa e

coletiva, num projeto conjunto com toda comunidade educativa.

A formacdo e as condicdes de trabalho, segundo dados apontados neste estudo, também
inibem a autonomia curricular das educadoras, e a auséncia de formacdo continuada foi denunciada
em todo momento, e com muita veeméncia, por todas as educadoras, que compreendem que a
formacao continuada pode promover melhoria na sua pratica pedagogica. Essa auséncia formativa e de
momentos de encontro entre as educadoras, tem fomentado sentimentos de solidao profissional, de
isolamento pedagodgico, de inseguranca nas tomadas de decisbes curriculares, diante dos problemas
enfrentados no cotidiano da instituicdo e da necessidade de um fazer curricular que atenda as
necessidades e aos desejos das criancas. As administracdes centrais de educacao do Brasil precisam
refletir sobre a necessidade de implementacao de politicas formativas continuadas para os educadores,
pois faz-se necessaria a compreensdo que o processo de formacao € continuo e é imprescindivel na

melhoria e contextualizacao da praxis pedagogica.

O processo de formacao continuada deve se da a partir de um didlogo com a realidade
contextual das comunidades educativas e ndo com encontros pontuais, sem objetivo formativo claro e
desconectado da necessidade educativa dos educadores e das criancas. Igualmente, o Estado precisa
melhorar as politicas de descentralizacdo de repasse financeiro para as instituicdes de educacao
infantil no Brasil, pois ndo é razoavel aceitarmos que os educadores desta etapa realizem
autofinanciamento do préprio trabalho, para atenderem, com alguma razoabilidade, ao parametro de
qualidade: Experiéncias, espacos, materiais e tempo. Este parametro tem limitado significativamente a
autonomia curricular das educadoras na instituicdo, pois a organizacdo dos ambientes, uma das
tarefas principais dos educadores na educacao infantil, principalmente quando se tem a concepcao de

uma crianca ativa, participativa, que aprende a partir da interacdo com o ambiente e com o outro.
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Respondendo a principal problematica deste estudo, pode-se afirmar que a autonomia
curricular dos educadores, na etapa da educacdo infantil, interfere diretamente nos parametros de
qualidade elencados por esta investigacao e tal relacdo implica em refletir sobre as tomadas diarias de

decisao curricular, que sdo feitas nas instituicdes e sobre a reverberacdo dessas decisoes.

A interferéncia da autonomia curricular para com os parametros de qualidade acontece de
maneiras deferentes, de acordo a especificidade e caracteristicas de cada parametros, com influéncia
em maior ou menor intensidade, mas, de algum modo, ha uma implicacao entre a autonomia

curricular e a qualidade educativa nas instituicdes.

Pelo explicado, pudemos constatar que tem havido muitas limitacdes nas tomadas de decisao
das educadoras. Contudo, essa autonomia tem sido estimulada para buscar praticas curriculares
inovadoras, para atender as criancas contemporanea, que tem exigido novas mentalidades e uma
reorganizacdo institucional. Deste modo, percebemos que ha uma relacdo de confluéncia e de
convergéncias entre a autonomia curricular e a inovacdo curricular, que interferem e influenciam
diretamente os parametros de qualidade das instituicbes educacionais e, estes, precisam ser pensados
a partir de um paradigma de qualidade contextual. No entanto, a busca da qualidade nao pode ser de
responsabilidade exclusiva das instituicdes. Essa construcao precisa ser alinhada as macropoliticas
educacionais do Brasil, que ainda nao conseguiram garantir o acesso de todas as criancas brasileiras

ao sistema educacional.

Consideramos, no estudo, que ha uma fragilidade no didlogo com os educadores e as politicas
curriculares nacionais, municipais e nas proprias instituicées, em relacdo aos documentos curriculares,
existindo assim uma grande lacuna, e até inexisténcia, de relacdo entre as orientacées da BNCC e a
implementacdo desta nas instituicdes pelo PPP. Situamos este estudo na voz das educadoras como
meio para entendermos como a autonomia curricular docente pode influenciar na qualidade da
educacao nas instituicdes publicas de educacao infantil. Entendemos que conseguimos dialogar com
0s objetivos proposto pelo estudo, contudo, a caminhada para entendermos como oferecer uma
educacao infantil de qualidade para as criancas brasileiras foi iniciada. Os resultados obtidos neste
estudo indicam que, para compreender mais profundamente como melhorarmos a qualidade educativa

na etapa da educacao infantil, e a sua importancia em realizar investigacoes, precisamos:

1. Construir novos documentos e/ou instrumentos de afericdo da qualidade nas instituices;
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2. Investigar como as familias e as criancas percebem a qualidade da oferta educativa nas
intuicdes educacionais das quais participam;

3. Identificar como a administracdo central tem realizado propostas para a melhorias da
qualidade educacionais nas instituicoes;

4. Analisar as politicas de formacdo continuada, propostas pelo Ministério da Educacéo e
pelas Secretarias de Educacdo Municipais, para os educadores da educacao infantil;

5. Verificar o impacto nas praticas pedagdgicas dos educadores, depois da implementacao
da BNCC;

6. Identificar como os gestores escolares e coordenadores pedagdgicos percebem a

autonomia curricular das educadoras e a promocado da qualidade na educacéo infantil.

Esperamos, apds defesa e validacdo deste estudo, atender ao ultimo objetivo proposto que é:
Comunicar, enquanto espaco transversal/multidisciplinar, licdes aprendidas/recomendacdes para 0s
decisores politicos e coordenadores da educacao infantil no Brasil, com intuito de, a partir das
evidéncias empiricas que emergirem do estudo, propor o debate da qualidade da educacéo infantil no
Brasil. Por fim, entendemos a limitacdo deste estudo, que abrangeu uma pequena parte da realidade,
ao escutar algumas educadoras de uma instituicdo publica de educacao infantil no Brasil, tendo assim
a responsabilidade em entender que os resultados nao podem ser generalizados e tidos como verdade

em todos os contextos educacionais.
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Apéndices

Apéndice 1 Termo de Consentimento

Eu,

__, dou o meu consentimento para gravar esta entrevista no dia 16 de marco de 2022, e no dia

/ / , através de gravacao de audio, para fins de investigacao em desenvolvimento

no curso de mestrado em ciéncias da educacdo na area de Desenvolvimento Curricular e Avaliacao
pelo Instituto de Educacado da Universidade do Minho. Eu também autorizo que as transcricoes
anbnimas sejam incluidas no relatério final. Estou consciente de que posso retirar, sem explicacéo, e a

qualguer momento, a minha autorizacao.

Sou educadora da Rede Publica de Ensino no Estado da Bahia, Brasil.

Bahia, 16 de marco de 2022

(Assinatura do participante)
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Apéndice 2 Primeira versao do guido do grupo focal

Projeto de investigacao - Autonomia curricular e qualidade do ambiente educativo no
cotidiano da educacao infantil no Brasil: um estudo exploratério com educadores

Este estudo estar a ser desenvolvido no ambito do Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacéo na
Area de Especializacdo em Desenvolvimento Curricular e Avaliacdo da Universidade do Minho, Braga, Portugal.
Objetivando analisar o impacto e conexdes entre a autonomia curricular e a melhoria da qualidade do
ambiente educativo na etapa da educacao infantil. Os participantes deste estudo serao 09 educadores
de uma instituicao localizada no Brasil, regiao Nordeste do pais, mais especificamente numa cidade do

Estado da Bahia, que atuam na etapa da educacao infantil.

Guiao do grupo focal com os educadores

Planejamento das discussdes do grupo focal:

Apresentar a proposta de trabalho, tema e objetivos da investigacao.
Apresentar e solicitar preenchimento de consentimento para realizacao da investigacao.
Apresentacéo do grupo.

e e

Exposicao de algumas concepcdes que sustentam esta investigacdo sobre autonomia
curricular, qualidade na educacao infantil, educacao infantil e os indicadores de qualidade
elencados por esta pesquisa por meio de um datashow.

5. Iniciar as discussdes tendo como orientacao as questdes abaixo

6. Ao final da discussdo definir a data do proximo encontro onde serao apresentadas as falas
dos educadores para validacao e intervencao delas.
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DIMENSOES

OBJETIVOS

QUESTOES

II' - Autonomia Curricular

Compreender a relacéo
existente entre a
autonomia curricular e
condicOes promotoras
da melhoria da
qualidade da educacao

infantil no Brasil

Quais fatores 0S
educadores apontam
como inibidores e/ou
estimuladores da
autonomia curricular?

Discutir as condicoes
que sao permitidas aos
educadores na tomada
de decisdes, tanto ao
nivel da
concepcao/organizacao
do curriculo, espacos e
tempos , como das
experiéncias planejadas

no cotidiano

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g

h)

Quais documento norteiam seu
fazer curricular?

Como se deu o conhecimento
sobre a BNCC?

A BNCC contribuiu para a
melhoria da educacao infantil,
Justifique?
Quais documentos do
Municipio vocé utiliza para
fundamentar  sua  pratica
curricular?

Qual a sua concepcdo sobre
autonomia curricular?

Como a sua autonomia
curricular ( escolhas e tomadas
de decisao) pode promover
melhoria na educacao infantil?
Em algum momento na sua
pratica curricular e no
cotidiano escolar vocé precisou
mudar seu  planejamento,
experiencia ou atividade ? Por
qué?

Vocé consegue executar tudo
que planeja? Justifique.

Ha ou houve momento em
que sua tomada decisdo em
relacdo  aos ambientes
educativos sao alteradas e

praticas  curriculares  sao
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k)

alteradas? Por qué?

Como se da a sua autonomia
curricular  na  organizacao
curriculares no seu cotidiano
institucional?

Em relacdo a organizacao dos
espacos e tempos na sua
pratica pedagogica, como
vocé realiza escolhas ou toma
decisoes ?

Como realiza as escolhas dos
objetivos de aprendizagem das
criancas?

Quais os limites da sua

autonomia curricular?

[l - Qualidade na
educacao infantil

p)

Como e quando vocé realiza
discussao na sua instituicao
sobre como melhorar a
qualidade da educacao infantil
ofertada ?

Em ordem de prioridade
poderia elencar 3 indicadores
que precisam melhorar para
garantir maior qualidade da
educacao ofertada na sua
instituicao?

Em ordem de prioridade
poderia elencar 3 indicadores
que atualmente estao afetando
negativamente a qualidade da

educacao ofertada na sua
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a)

instituicdo?

Como sua tomada de decisao
e escolhas podem alterar
indicadores da qualidade na
educacao infantil ofertada pela
sua instituicao?

Vocé acredita que é possivel
melhorar a qualidade da
educacao infantil ofertada, a

partir das suas escolhas?
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Apéndice 3 Parecer do Guido do grupo focal elaborado pela especialista

PARECER
Breves Consideracoes

A estudante-pesquisadora Ana Carla Pereira Santos Gomes, do Curso de Mestrado em
Ciéncias da Educacdo, na Area de Especializacdo em Desenvolvimento Curricular e Avaliacdo, da
Universidade do Minho, Braga/Portugal, objetiva em seu Projeto de Investigacao, intitulado Aufonomia
curricular e qualidade do ambiente educativo no cotidiano da educacdo infantil no Brasil: um estudo
exploratdrio com educadores, analisar o impacto e conexdes entre a autonomia curricular e a melhoria

da qualidade do ambiente educativo na etapa da Educacéo Infantil.

O referido trabalho apresenta como sujeito da pesquisa nove educadores brasileiros, que
atuam na etapa da Educacao Infantil, especificamente no Estado da Bahia, e busca responder as
seguintes questdes: de que forma a autonomia curricular promove a melhoria da qualidade do
ambiente educativo na etapa da educacéo infantil e quais os beneficios que dai resultam para a

garantia da oferta de uma educacao infantil de qualidade no Brasil?

Assim, dada a relevancia do presente estudo teco impressdes sobre o GUIAO DO GRUPO
FOCAL, no desejo de que o instrumento ganhe pertinéncia e atenda aos codigos académico-cientificos

contemporaneos:

I. O planejamento das discussdes do grupo focal foi bem demonstrado em seis pontos. Aqui
chamo atencéo para o ponto 04. Exposicao de algumas concepcoes que sustentam esta
investigacdo sobre autonomia curricular, qualidade na educacdo infantil, educacao infanti/
e 0s indicadores de qualidade elencados por esta pesquisa por meio de um datashow.
Como nao foi apresentada a perspectiva de analise dos dados - saliento que salvo se a
metodologia a ser aplicada durante o processo de colheita dos dados for a pesquisacao - a
estudante-pesquisadora deve ficar atenta para nao transformar esse momento de troca de
experiéncia, num espaco de estudo, e dessa maneira, formar opinido dos sujeitos da
pesquisa ao apresentar as “suas” concepcdes sobre os conceitos trabalhados. Afinal uma
das intencdes da pesquisa € identificar fatores que os educadores apontam como
inibidores e/ou estimuladores da autonomia curricular, para isso sera necessario mais do

que expor, escutar. Coletar dados de maneira equanime da confiabilidade a pesquisa;
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a)
b)
c)
d)
e)

f)

g
h)

GUIAO DO GRUPO FOCAL Dimensdo Il — Autonomia Curricular, foram apresentadas
questdes que precisam ser (re)ordenadas para que o momento de interacdo com o0s
sujeitos tenha o fluxo de discussao agregador, evitando a sensacao de vai-vem no assunto.
Sugiro que a primeira questdo seja mais historicista, as lembrancas fortalecem os vinculos.
A pergunta pode ser: - Como foi apresentado para vocé o conceito de curriculo, durante a
sua formacdo inicial? ou vocé compreendeu, na época de faculdade a importancia do

conceito de curriculo?

Segue uma sugestao de organizacao das questdes e comentario:
Quais documento norteiam seu fazer curricular?
Como se deu o conhecimento sobre a BNCC?
A BNCC contribuiu para a melhoria da educacéo infantil? Justifique.
Quais documentos do Municipio vocé utiliza para fundamentar sua pratica curricular?
Qual a sua concepcao sobre autonomia curricular?
Em algum momento na sua pratica curricular e no cotidiano escolar vocé precisou mudar seu
planejamento, experiéncia ou atividade? Por qué?
Vocé consegue executar tudo que planeja? Justifique.
Ha, ou houve, momento em que sua tomada de decisao em relacao aos ambientes educativos

foi/é alterada ou praticas curriculares foram ou sdo alteradas? Por qué?

As questdes f, g e h tratam basicamente do mesmo tema, penso que a permanéncia de

todas elas deixara o dialogo cansativo e repetitivo.

Em relacao a organizacao dos espacos e tempos na sua pratica pedagdgica, como vocé realiza
escolhas ou toma decisdes?

Como realiza as escolhas dos objetivos de aprendizagem das criancas?

Como se da a sua autonomia curricular na organizacdo curriculares no seu cotidiano
institucional?

Como a sua autonomia curricular (escolhas e tomadas de decisao) pode promover melhoria na
educacao infantil?

Quais os limites da sua autonomia curricular?
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n) GUIAO DO GRUPO FOCAL Dimensao Ill - Qualidade na educacdo infantil, segue novamente
uma sugestdo de (re)organizacdo das questdes, no intuito de promover maior fluidez na
dindmica do grupo focal:

o) Em ordem de prioridade poderia elencar 3 indicadores que precisam melhorar para garantir
maior qualidade da educacdo ofertada na sua instituicao?

p) Em ordem de prioridade poderia elencar 3 indicadores que atualmente estdo afetando
negativamente a qualidade da educacéo ofertada na sua instituicao?

g) Como e quando vocé realiza discussao na sua instituicdo sobre como melhorar a qualidade da
educacao infantil ofertada?

r) Como sua tomada de decisdo e escolhas podem alterar indicadores da qualidade na educacao
infantil ofertada pela sua instituicao?

s) Vocé acredita que é possivel melhorar a qualidade da educacdo infantil ofertada, a partir das

suas escolhas?

Por fim, agradeco a oportunidade dessa leitura, que fiz de forma implicada e afetiva, desejando

que o estudo frutifique e apoie a transformacao da realidade da Educacao Infantil no Brasil.

Assinatura da especialista

Bahia, 20 de fevereiro de 2022
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Apéndice 4 Versao final do Guiao do grupo focal

DIMENSOES

OBJETIVOS

QUESTOES

II' - Autonomia Curricular

Compreender a relacdo
existente entre a
autonomia curricular e
condicbes promotoras
da melhoria da
qualidade da educacao

infantil no Brasil

Quais fatores 0s
educadores apontam
como inibidores e/ou
estimuladores da
autonomia curricular?

Discutir as condicoes
que sao permitidas aos
educadores na tomada
de decisdes, tanto ao
nivel da
concepcao/organizacao
do curriculo, espacos e
tempos , como das
experiéncias planejadas

no cotidiano

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g

h)

Quais documento norteiam seu
fazer curricular?

Como se deu o conhecimento
sobre a BNCC?

A BNCC contribuiu para a
melhoria da educacao infantil,
Justifique?
Quiais documentos do
Municipio vocé utiliza para
fundamentar  sua  pratica
curricular?

Qual a sua concepcdo sobre
autonomia curricular?

Ha ou houve momento em que
sua tomada decisdao em
relacdo  aos ambientes
educativos sao alteradas e
praticas  curriculares  sao
alteradas? Por qué?

Como se da a sua autonomia
curricular  na  organizacao
curriculares no seu cotidiano
institucional?

Em relacdo a organizacdo dos
espacos e tempos na sua
pratica pedagogica, como vocé
realiza escolhas ou toma
decisoes ?

Como realiza as escolhas dos
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objetivos de aprendizagem das
criancas?
Quais os limites da sua

autonomia curricular?

Ill - Qualidade na
educacao infantil

k)

0)

Em ordem de prioridade
poderia elencar 3 indicadores
que precisam melhorar para
garantir maior qualidade da
educacdo ofertada na sua
instituicao?

Em ordem de prioridade
poderia elencar 3 indicadores
que atualmente estao afetando
negativamente a qualidade da
educacao ofertada na sua
instituicao?

Como e quando vocé realiza
discussao na sua instituicao
sobre como melhorar a
qualidade da educacao infantil
ofertada?

Como sua tomada de deciséo
e escolhas podem alterar
indicadores da qualidade na
educacao infantil ofertada pela
sua instituicao?

Vocé acredita que € possivel
melhorar a qualidade da
educacao infantil ofertada, a

partir das suas escolhas?
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Apéndice 5 Processo de (re)construcao dos parametros de qualidade para a educacao infantil

FUNDAMENTOS

INDIQUE (2009)

(Dimensdes)

ZABALZA (1998)

BNCC (2017)

(RE)CONSTRUCAO E
ADAPATACAO DOS
PARAMETROS DE
QUALIDADE NA
EDUCACAQ INFANTIL

1. Planejamento
institucionais;

2. Multiplicidade de
experiéncias e
linguagens;

3. Interacdes;
4. Promocao de Saude;

5. Espacos, materiais e
mobiliarios;

6. Formacao e
condicoes de trabalho
das professoras e
demais profissionais;

7. Cooperacéo e troca
com as familias e
participacdo na rede de
protecao social.

1. Organizacdo dos
espacos;

2. Equilibrio entre iniciativa
infantil e trabalho dirigido
no momento de
planejamento;

3.Atencao privilegiada aos
aspectos emocionais

4. Utilizacdo de uma
linguagem enriquecida;

5. Diferenciacéo de
atividades para abordar
todas as dimensdes do
desenvolvimento e todas as
capacidades;

6. Rotinas estaveis;

7. Materiais diversificados
e polivalentes;

8. Atencao individualizada
a cada criancas;

9. Sistema de avaliacao,
anotacoes, etc, que
permitam o
acompanhamento global
do grupo de cada uma das
criancas;

10. Trabalho com os pais e
maes e com 0 meio
ambiente (escola aberta).

Campos de
experiéncia:

Oeu,ooutroeo
nos;

Corpo, gestos e
movimentos;
Tracos, sons, cores
e formas;

Escuta, fala,
pensamento e
imaginacao;
Espacos, tempos,
guantidades,
relacOes e
transformacdes.

Direitos de
desenvolvimento e
aprendizagem das
criancas como:
conviver,

brincar,
participar, explorar,

expressar,
conhecer-se.

1.Planejamento
institucional;

2.Experiéncias,
espacos, materiais e
tempo;

3. Interacdes;

4.  Promocdo de
saude;

5.Formacao e
condicoes de
trabalho;

6.Participacdo  das

familias;
7. Avaliacao;

8.Satisfacao da
comunidade
educacional.
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Apéndice 6 Categorizacao da analise qualitativa dos dados recolhidos no Grupo Focal

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS INDICADORES UNIDADE DE REGISTRO
A - Documentos | Al - BNCC Al.1 - Desconhecimento sobre os | “Tem o RCNEI de 96, que deve nos orientar, que a gente
. . . deve buscar neles, que nos formou e nos da base boa de
curriculares documentos curriculares vigentes na o . . . .
A2 - PPP luta. No municipio ndo tem ainda leis na educacao infantil,

A3 - Planejamento diario

atualidade

A1l.2 - Necessidade de apropriacdo

do documento

A2.1 - Desconhecimento do PPP da

instituicao

A2.2 - Nao utilizacdo do PPP no

planejamento

estd se construindo, mas nao tem nada publicado”.( Pré
7)

“Tinha o referencial da educacdo infantil. O referencial
municipal. Tinha, tinha! Tinha documento escrito, eu
tenho. Inclusive foi publicado, teve cerimoénia e tudo.
Tinha, talvez ndo tenha sido impresso. Toda escola tem”
(Pro 2).

“Eu lembro que eu recebi, tem um tempdo, as
orientacdes, estava até la em casa, ndo sei onde esta”.
(Pro 4)

“Desde 2015, la na formacao na disciplina de curriculo de
Roberto Sidney, ja trouxe a discussdo da primeira, a
primeira versao . . . trazendo criticas sobre a questdo da
base, numa perspectiva de que o Brasil € um pais
continental, trazendo uma base comum curricular, poderia
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nao atender as necessidades e demandas, e diversas
falacias, que haveria essa flexibilidade. SO0 que, na
verdade, o documento pode ser escrito, pés construido,
mas ele & muito fechado. . . e a primeira vez que a gente
discutiu, ela, realmente, foi na disciplina com Roberto
Sidney”. (Pro 2)

“live, nas formacdes na pandemia. Antes da pandemia,
nos tivemos um breve contato e na pandemia tive
formacdes online”. (Pro 7)

“a gente veio discutindo e ja iamos comecar aqui na
escola. Ent&o, foi por ai que eu vim conhecendo”. (Pré 8)

“deveria nortear o nosso trabalho aqui é o PPP”.( Pro 3)

“a gente comecou e teve que parar. Entdo, assim, é
preciso construir esse projeto para ter realmente de onde
partir”.(Pro 1)

“o0 documento que deve nortear o nosso trabalho é projeto
politico-pedagodgico, né? A gente viu, mas a gente nao tem
atualmente. Entdo a gente nao pode se basear por uma
coisa que nao existe, ndo é?... Ele é a sistematizacao do
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nosso pensamento colocado um documento norteador
para esta unidade”. (Pré 4)

“A base é s6 o comeco”. (Pré 3)

B - Isolamento

pedagogico

B1 - Autonomia curricular

B2 - Encontros pedagogicos

B3 - Formacao continuada

B1.1 - Conceber a autonomia

curricular como um fardo

B1.2 - Inseguranca na tomada de

decisbes curriculares

B2.1 - Auséncia de encontros
formativos para discussdes sobre as

questdes curriculares e pedagbgicas

B3.1 - Auséncia de formacao
continuada por parte da instituicao e

da secretaria de educacao municipal

B3.2 - Necessidade de formacao

continuada

“é dentro da sala de aula, dentro da minha pratica,
porque, em geral, a gente ndo faz o que quer, a gente faz
orientado, de forma orientada”. (Pro 7).

“A Secretaria de Educacéo deveria ser a orientadora, onde
nos deveriamos beber, até para depois construir essa
autonomia, na verdade, eles nos colocam numa situacao
em que devemos ter essa autonomia, senao a gente nao
trabalha, ou pelo menos, ndo com um processo com um
pouco de qualidade. . . Eu vejo como ter esse poder de
conseguir colocar, trazer para sala de aula aquilo o que eu
acredito, as aprendizagens, os conteudos, que eu acredito
que sao importantes para dialogar. Eu posso até
comungar com o documento, mas como o documento é
s6 uma base, minha autonomia diz para eu ir além. Ai eu
tenho que assumir! Autonomia também requer
responsabilidade, além da liberdade, responsabilidade”.
(Pro 2).
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B3.3 - Financiamento e
individualizacdo do proprio processo

de formacéo continuada

“E cada um pensando por si, é tanta autonomia que a
gente tem, que cada um esta pensando por si. Estamos
reduzidas a nossa turma e a gente esta deixando de
pensar na escola, na qualidade da escola, no contexto....
claro que cada sujeito & um, e cada turma vai agir de um
jeito, mas a gente tem que ter um ponto em se tornar em
uma unidade. A gente precisa disso para que esse
trabalho possa ter qualidade de fato, porque sendo fica
retalhado, varios pedacinhos”. (Pré 1).

“E um vazio que eu sinto, dessa discussdo, porque assim:
ler um livro, ler um texto ou outro na internet, pesquisar e
tal, mas da um vazio. Por isso, que estou toda hora
marcando vocés, né? Ndo é so olhar, ndo é so ver, é
discutir. E nessa discussdo que a gente vai se
construindo, é esse o0 processo. Falava muito desse vazio,
dessa soliddo, dessas leituras sobre educacdo infantil,
mas na educacao infantil estd muito dificil, tantos anos
sem formacdo, essas auséncias nos encaminham para
essa autonomia mesmo, mesmo sem querer”. (Pro 2).

“A gente fica cada uma na sala e cada um com um
curriculo e planejamento diferente uma da outra. A gente
tem que se juntar para ver o que é que esta precisando na
turma, o que a gente tem que trabalhar mais e tal. E o
curriculo também...eu t6 tentando voltar a estudar de
novo para poder estar bem... e essa falta de formacéo
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também”. (Pro 5).

“a gente foi recebido como este ano? Sem planejamento!
Fomos jogados na escola. Entdo, a questao nao é so da
escola, comeca em como a gente foi tratado, como a
gente foi tratado esse ano? Jogados, sem planejamento”.
(Pro 7).

“Nos chegamos de uma rotina que foi quebrada, ndo
tivemos a jornada pedagogica, e o sentimento que a gente
tem ¢é de angustia, que tem alguma coisa errada...
estranho”. (Pro 7)

“assim, a questdo da formacao, né? Porque as vezes eu
acho que a minha mente estd vazia. Eu nado sei se
acontece com todo mundo, eu fico vendo a situacdo dos
meninos e fico pensando: Meu Deus, eu faco como? Eu
preciso fazer algo que possa atrair mais a atencédo deles,
e, as vezes eu me sinto assim, incapaz porque outras
pessoas tém novas ideias, outras cabecas vEm com novas
ideias... Eu lembro que teve uma formacédo que foi com
aquele livro do menino azul, e eu fiz um planejamento
com esse livro que foi muito legal. E eu trouxe essa ideia
de la, da formacao...Eu sinto falta mesmo, sinto minha
mente vazia”. (Pro 9)
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C - Condicoes de
trabalho e os
parametros de

qualidade

C1 - Limites de sua autonomia

curricular

C2 - Influéncia nos parametros de na

qualidade da educacao

C3 - Insatisfacao e

Autofinanciamento do trabalho

C1.1 - Planejamento institucional;
Formacao e condicdes de trabalho;
Experiéncias, espacos, materiais e

tempo

C2.1 - Planejamento institucional;
Formacao e condicdes de trabalho;

Participacao das familias

C3.1 - Sentimento de insatisfacédo
diante da auséncia de recursos
financeiros para viabilizar repertério

material

C3.2 - Sentimento de insatisfacao
diante da estrutura fisica e de

ambientes na instituicao

“Eu acredito que nao é a qualidade necessaria,

mas é a qualidade possivel. Nao ¢ a ideal, mas é a real”.
(Pro 2)

“é quando a gente se propde a fazer algo”. (Pro 3) “ver as
nossas micro possibilidades, juntar tudo e transformar em

qualidade para as criancas”. (Pro 9)

“Nao tem conceito definido, ou seja, ela esta no individuo,
quando ele se propde a fazer algo e dar o melhor de si. A
partir do momento que qualquer profissional faz o seu
melhor, ele faz com amor, ele se dedica, e, naquele
melhor dele, aquela doacao, ali esta a qualidade. . . 0 que
tem qualidade pra mim pode nao ter qualidade para vocé,
pode nao ter para o meu colega da sala ao lado... s6 nao
tem qualidade quando vocé faz as coisas de qualquer
jeito”. (Pré 8)

“Eu acho que aqui na rede tem uma coisa chamada de
boa vontade. A gente tem os melhores profissionais, a
gente ndo tem tantos profissionais bons na escola
particular, e, a gente sabe a realidade dessas escolas,
principalmente, das escolas pequenas. Pegam qualquer
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pessoa e colocam para trabalhar. E aqui dentro da escola,
pelo universo da gente, todas buscaram ir além!”. (Pro 6)

“A gente mexe muito no bolso, em todos os sentidos, para
fazer sempre o nosso melhor. As criancas da gente, que
eu acho que sao privilegiadas, porque todo mundo aqui
tira de onde tem e de onde nao tem”. (Pré 8).

“Eu penso numa atividade bem bacana, mas, la na
escola, ndo tem esse material para eu fazer essa
experiéncia com os meninos. Eu vou ter que comprar,
mas penso: Como é que eu estou de dinheiro esse més?
Da para comprar? Da para eu tirar do meu para fazer essa
experiéncia? Nao vai nao, entdo eu vou pensar num outro
momento... Eu sinto muita falta na questao de suporte, de
material mesmo, aqui na sala nao tem quadro, os
brinquedos que temos aqui na sala fomos nds que
trouxemos, entdo isso tudo causa aquela insatisfacao,
muitas vezes até um desanimo. A gente planeja, pensa
algo tao legal, mas quando vocé vai ver, poxa e ai? Sera
que eu vou poder ou nao vou poder? Dai vem a
insatisfacao”. (Pré 1)

“A questao da minha autonomia, o pior é isto: que hoje
esta muito dificil, t6 angustiada, eu nao t6 conseguindo
tirar do meu bolso, coisa que eu fazia tanto, fazia antes”.
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(Pro 2)

“Eu fiz o curso com a colega daqui e fiquei encantada
com o que eles estavam fazendo, vou fazer também um
cantinho. . . Vontade eu tenho, mas dinheiro nao tenho!”.
(Pro 8)

“Eu sempre investi, porque ia diminuir minhas angustias e
facilitar o meu trabalho. Entdo, ndés somos seres
humanos, sim. Mas, para a gente fazer bem, aqui, a gente
sempre depende do nosso bolso. A gente paga para
trabalhar bem, isso doi bastante na gente, principalmente
no meu bolso”. (Pro 7)

“A gente planeja, mas tem que ter o plano B. Nessa
questdo da area também, vocé quer fazer uma atividade
no campo, vocé planeja, so que aqui, a galera, cada um,
tem um horario que vai para o parque. Vocé pensa um
horario e tem uma galera no parque. Isso dificulta para
VOCE usar esses espacos em alguns momentos,
entendeu?” (Pro 9)

“minha autonomia pode interferir sim, mas nao so. Eu so6
tiraria a questao da infraestrutura do espaco que parece
ser mais complexa, mas eu, na minha autonomia, posso
interferir em quase todos os parametros”. (Pro 2)
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“Eu acho que, na minha autonomia, eu posso interferir na
questdo do dialogo e participacdo das e com a familia. Na
questao da promocao de saude das criancas, minha
autonomia me permite isso. . . no planejamento
institucional, a questao do curriculo e da avaliacao, eu
acredito que minha autonomia € s6 um graozinho para
interferir, mas eu ndo posso garantir. E, a organizacdo no
ambiente, eu tenho que fazer isso na minha sala. Eu néo
me sinto a vontade para mudar o espaco da escola”. (Pro
1)

D -

Curricular

Inovacao

D1 - Criancas contemporaneas
D2 - Criatividade

D3 - Imposicao de mudanca

D1.1 - Estado diferenciado das

criancas pos-pandemia

D1.2 - Desinteresse das criancas
pelas propostas curriculares

oferecidas

D2.1 - Uso da criatividade para
refletir sobre novas propostas para as

criancas

D3.1 - Necessidade de mudanca

das praticas curriculares e

“ A crianca nao € mais papel, mesinha, a crianca agora €
3G, 4G". (Pro 4)

“As criancas voltaram diferentes. Elas passaram dois anos
em casa, elas voltaram com as demandas delas e a gente
tem vinte demandas ao mesmo tempo. Nao tem como
fazer no dia da aula, tem gque ser momentos extras, e que
momentos extras serdo? A Secretaria de Educacao vai nos
proporcionar esse tempo? ... eu nao dou conta”. (Pré 7)

“E. realmente, eu 10 tendo dificuldade mesmo com essa
mudanca que houve nesses dois anos, de estar assim. . .
tanto que eu estou assim: Meu Deus, eu vou voltar. .
.tenho que estudar, eu tenho que ler, eu tenho que ver o
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pedagogicas para atender a “nova” que vou fazer, porque eu t6 vendo que as criancas . . .
tenho que trazer algumas atividades. . . E eu chego na
sala, e penso: Meu Deus, nao sabem, nao conseguem, 0
que eu vou fazer?” (Pro 5)

crianca.

“Falando sobre a questdo das criancas estarem
diferentes, e essa semana eu parei para refletir e
perguntar para mim: Sera que ndo sou eu que to
atrasada? Sera que as criancas estao diferentes ou eu que
nao estou dando conta? Porque a demanda da crianca
agora € outra, o papel ja nao dava conta da educacao
infantil ha muito tempo e agora a crianca da nossa época.

sera que minha formacdo nao estd ultrapassada?
Mesmo que eu esteja dentro de uma universidade, eu nao
estou dando conta dessa geracdo. Eu acredito que nds
temos que voltar. E a questao pra gente agora é: O que é
que eu estou fazendo?” (Pro 4)

“me lembro de uma situacdo aqui na creche, quando a
gente decidiu fazer o nosso planejamento baseado na
BNCC, nas mudancas que tiveram e tal. Ai, a Secretaria
de Educacao deu orientacao que a gente nao fizesse, mas
a gente ja tinha decidido... E a gente se manteve até hoje
naquela estrutura que estavamos fazendo o planejamento.
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Ai, acho que, querendo ou ndo, a gente teve autonomia”.
(Pro 1)

“Até pela auséncia da propria Secretaria de Educacao,
aquela auséncia da instituicdo. A gente acaba tendo que
fazer, exercer um pouco dessa autonomia. Ou vocé
exerce, ou vocé segue o percurso de outros anos, o que
vocé sempre fez . . . ou através de pratica antigas. Para
nos que buscamos todos os dias essa inovacdo”. (Pro)
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