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MARQUES, Fabiana Rodrigues. Curriculo escolar e as diferencas: Perspectivas das
professoras da Educacdo Infantil. 2024. 135 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Educacéo) — Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, UEMS, Campo Grande, 2024.

RESUMO

A pesquisa intitulada “Curriculo escolar e as diferengas: perspectivas das professoras da
Educacdo Infantil” esta vinculada a Linha de Pesquisa Formacédo de Professores, Culturas
e Diversidade, do Programa de Pds-Graduacdo — Mestrado Profissional em Educacéo
(Profeduc) da Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS). Tem como
objetivo analisar o curriculo da Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) Pequeno
Principe, localizada no municipio sul-mato-grossense de Campo Grande, com o intuito de
identificar como as professoras compreendem o curriculo e como percebem as questdes
relativas as diferencas nas propostas curriculares da Educacdo Infantil. A pesquisa se
aproxima do campo teorico pos-critico, por isso, entende que o curriculo é um campo de
disputa constante de conhecimentos, em que as rela¢fes sociais de poder/saber estdo
presentes na construcdo da sociedade e do sujeito que se modifica pelo passar dos tempos
historicos e cultura da época. Para a producdo de informacGes foi realizada a analise
documental de normativas e legislagdes nacionais do campo da Educacdo Infantil e local
(Reme — Campo Grande — MS), pois estes documentos orientam a implementacdo do
Curriculo da Educacéo Infantil. Também foram realizadas entrevistas semiestruturadas
com as professoras que atuam nessa etapa educacional. Os resultados da pesquisa
demonstram que ndo h& a énfase necesséaria nas discussbes sobre a relevancia das
diferencas nas normativas que orientam o curriculo da Educacdo Infantil no Brasil.
Também mostra, por meio da andlise das entrevistas com as professoras que, em geral,
tem-se a ideia de curriculo como uma lista de conteddos, mas também ha a compreenséo
de que ele envolve certa flexibilidade ao representar as vivéncias e as experiéncias que as
pessoas tém em sala de aula. No que se refere as diferencas, as professoras foram sucintas
em suas respostas, demostrando certa inseguranca ao falar sobre essa tematica, indicando
uma caréncia na formacdo especifica para as diferencas na instituicdo de Educacéo
Infantil. Por esta razdo, a devolutiva da pesquisa para a escola onde desenvolvemos a
pesquisa e para as professoras que participaram, serd por intermédio de um curso de
formagé@o, com trés encontros formativos relacionados a questdo das diferencas no
curriculo da Educacdo Infantil. Para a Secretaria Municipal de Campo Grande sera
apresentado o resultado dessa pesquisa, com sugestdo de oferta de formagdes continuadas
relacionadas as diferencas, no curriculo, para aprimorar a formacao dos/as professores/as
que atuam na Educacdo Infantil na REME.

Palavras-chave: Curriculo. Educagéo Infantil. Diferencas.



MARQUES, Fabiana Rodrigues. School curriculum and differences: Perspectives of Early
Childhood Education teachers. 2024. 135 p. Dissertation (Professional master’s degree in
education) — State University of Mato Grosso do Sul, UEMS, Campo Grande, 2024.

ABSTRACT

The research entitled "School Curriculum and Differences: Perspectives of Early Childhood
Education Teachers™ is linked to the Teacher Training, Cultures and Diversity Research Line
of the Graduate Program - Professional master’s degree in education (PROFEDUC) of the
State University of Mato Grosso do Sul (UEMS). Its objective is to analyze the curriculum of
the Pequeno Principe Municipal Early Childhood Education School (EMEI), located in the
municipality of Campo Grande -MS, to identify how the teachers understand the curriculum
and how they perceive issues related to differences in the curriculum proposals for Early
Childhood Education. The research is close to the post-critical theoretical field, which is why
it understands that the curriculum is a field of constant dispute over knowledge, where social
relations of power/knowledge are present in the construction of society and the subject, which
is modified by the passage of historical times and the culture of the time. To produce
information, a documentary analysis was carried out of national regulations and legislation in
the field of early childhood education and local legislation (Reme - Campo Grande - MS), as
these documents guide the implementation of the Early Childhood Education Curriculum.
Semi-structured interviews were also conducted with the teachers who work at this stage of
education. The results of the research show that there is not the necessary emphasis on
discussions about the relevance of differences in the regulations that guide the Early
Childhood Education curriculum in Brazil. It also shows, through the analysis of the
interviews with the teachers, that in general there is an idea of the curriculum as a list of
contents, but there is also an understanding that it involves a certain flexibility in representing
the experiences that people have in the classroom. Regarding differences, the teachers were
succinct in their responses, showing a certain insecurity when talking about this subject,
indicating a lack of specific training for differences in early childhood education institutions.
For this reason, the return of the research to the school where we carried out the research and
to the teachers who took part, will be through a training course, with three training meetings
related to the issue of differences in the Early Childhood Education curriculum. The results of
this research will be presented to the Municipal Department of Campo Grande/MS, with a
suggestion to offer continuing training related to differences in the curriculum, to improve the
training of teachers who work in Early Childhood Education at REME.

KEYWORDS: Curriculum. Early Childhood Education. Differences.
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1. INTRODUCAO: CONTEXTUALIZACAO E CAMINHOS TEORICO-
METODOLOGICOS

Optarei em escrever a introducdo do texto em primeira pessoa, pois me apresentarei e
escreverei sobre a minha aproximagdo com o tema a ser discutido. Contudo, no restante da
dissertacdo sera usada a primeira pessoa do plural.

E imprescindivel transitar por minha trajetoria profissional e pessoal para situar-me
enquanto pesquisadora do tema da Educacdo e do Curriculo. Tendo iniciado em 2007 como
professora, tenho a conviccdo de que o aprendizado da docéncia, desde 0s primeiros anos,
implica em um processo marcado pelo enfrentamento de desafios e da inseguranca, fatores
gue me impulsionaram a buscar novas fontes de conhecimentos.

No inicio de agosto de 2014, recebi o convite para trabalhar com os/as professores/as
da rede municipal, assumindo o cargo de Coordenadora Pedag6gica em uma Escola
Municipal de Educagdo Infantil, localizada em Campo Grande, capital de Mato Grosso do
Sul. Dentre os desafios que surgiram no processo, destaco a necessidade de conhecer mais
sobre o curriculo e os documentos da Educacéo Infantil para auxiliar a equipe escolar e para o
meu aprimoramento profissional.

A partir dessa experiéncia, pude trazer a tona, novamente, o desejo de cursar o
Mestrado em Educacéo, que surgira desde a graduacdo em Pedagogia. Parti do entendimento
de que a escola é um lugar de aprendizado e, também, de reflexdes sobre a educacao e as suas
transformagGes, um lugar de discussdes sobre o curriculo e as diferencas? e, portanto, lugar de
busca e disputa por conhecimentos, bem como por instituicdo de sentidos.

Desenvolvo essa pesquisa buscando analisar o Curriculo da Educacdo Infantil da
Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) Pequeno Principe (nome ficticio adotado por
questdes éticas da pesquisa), a fim de identificar como as professoras compreendem o
curriculo e como percebem as questdes relativas as diferencas nas propostas curriculares da
Educacao Infantil.

Os objetivos especificos sdo: realizar uma investigacdo bibliografica sobre as
discussGes atuais acerca do curriculo, especialmente, aquelas que se aproximam da
perspectiva pos-critica; realizar uma analise dos documentos e legislacbes que orientam o

Curriculo da Educacdo Infantil, com o proposito de articular como as discussdes relativas as

! Diferencas, no contexto da pesquisa, ndo sdo somente as étnico-raciais e/ou de género, por exemplo, e, sim,
pensar o curriculo da Educacdo Infantil tendo em vista a compreensdo de como as culturas, 0s saberes e 0s
conhecimentos de outros povos, que ndo os da cultura hegeménica, estdo circulando no curriculo escolar.
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diferengas aparecem nesses documentos; realizar entrevistas semiestruturadas com as
professoras da Educacdo Infantil a fim de identificar como eles compreendem o curriculo e
como percebem as questdes das diferengas na proposta curricular e no cotidiano escolar.

Para problematizar o tema por intermédio do campo tedrico pos-critico, utilizou-se
autores como Foucault (1995), Hall (2006) Corazza (2001), Silva (2016), Lopes (2015), entre
outros.

Para tanto, sera analisado, o curriculo de uma instituicdo da rede municipal de ensino,
localizada no municipio de Campo Grande, Mato Grosso do Sul, a saber, a EMEI Pequeno
Principe, que compde a Rede Municipal de Ensino da capital.

O tema da pesquisa se justifica, posto que houve reformulacfes recentes no curriculo
da Educacao Infantil, apds a promulgacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em
2017. Essa pesquisa € importante por ajudar no conhecimento e na problematizacdo do
curriculo da Educacdo Infantil, contribuindo para que o percurso formativo possibilite que as
criangas pequenas vivenciem, desde cedo, a aprendizagem sobre as diferencas e o
reconhecimento de sua identidade e de sua cultura.

Ao discutir com as professoras de Educacdo Infantil sobre curriculo e diferenca
refletimos muito sobre as concepg¢des de quem somos e como a nossa pratica dentro da sala de
Educacdo Infantil> tem ajudado na formacdo das identidades das criangas pequenas.
Refletimos, também, sobre as possibilidades de implementar as diferencas no curriculo,
orientando/construindo praticas que abordem esses aspectos nas instituicdes de Educacgdo
Infantil.

A escola € o espaco de refletir e discutir os temas de destaque social, das pessoas
exporem suas ideias e compreensoes, inclusive sobre o curriculo, visto que “[...] todas as
pessoas possuem lugares de fala, pois estamos falando de localizagdo social. E, a partir disso,
¢ possivel debater e refletir criticamente sobre os mais variados temas presentes na sociedade”
(Ribeiro, 2017, p. 48).

Assim, organizamos a pesquisa em quatro capitulos. No capitulo I, intitulado
Introdugdo: contextualizacdo e caminhos tedrico-metodoldgicos, apresentamos 0 campo
tedrico e os caminhos metodoldgicos da pesquisa. Também apresentamos o estado do

conhecimento e o contexto e 0s sujeitos da pesquisa.

2 Sala de Educacdo Infantil é o espago onde se desenvolvem as aulas nessa etapa de ensino, pois esse ambiente
precisa ter aspectos ludicos (brinquedos e jogos, cantinho da leitura etc.) ao alcance das criangas, para que sejam
estimuladas a aprender brincando.
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No capitulo Il, Curriculo e Diferenca na Educac¢do Infantil, abordamos os recortes
historicos das teorias do curriculo que servem de base para entender como o curriculo foi
entendido por diferentes pontos de vista, mas, em especial, da perspectiva das teorias pos-
criticas. Também, nesse capitulo, abordamos a relacdo entre curriculo, representacdo e
producédo de identidades/diferencas na Educagdo Infantil, bem como a discusséo acerca da
compreensdo de infancia e Educacdo Infantil, tendo por base as concepcGes curriculares no
Brasil, os referenciais histdricos e os marcos legais brasileiros.

No capitulo I1l, O que dizem os documentos sobre as diferencas no curriculo da
Educacédo Infantil, apresentamos a analise documental das Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educagdo Infantil (DCNEI) de 1999 e 2009, e a BNCC, de 2017; as OrientacOes
Curriculares para a Educacdo Infantil: Jeitos de Cuidar e Educar (2017), Educacdo Infantil:
Referencial Curricular — REME (2020). Tais documentos orientadores encontram-se dispostos
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande, além do Projeto Politico
Pedagogico da Escola Municipal de Educacao Infantil Pequeno Principe (2022).

Por fim, no capitulo IV, As diferencas no curriculo da Educacdo Infantil na
perspectiva das professoras, apresentamos os resultados das analises das entrevistas com as
professoras, considerando o0s pressupostos e 0s conhecimentos levantados nos capitulos
anteriores.

A pesquisa busca contribuir na producdo e no fortalecimento de curriculos da
diferenca que potencializem os conhecimentos, as culturas e modos de vida de grupos que

historicamente foram silenciados nesse campo.

1.1 O campo teorico da pesquisa

Nos aproximamos da perspectiva tedrica pds-critica para a analise das questdes da
pesquisa que, conforme Paraiso (2004), surgem no ambito de mapas abertos, com linhas
variadas e confluentes, que visam encontros e problematizacdes; e no campo educacional,
essas teorias realizam “substitui¢des, rupturas e mudancas de énfases em relagdo as pesquisas
criticas. Suas producbes e invengdes tém pensado préticas educacionais, curriculos e
pedagogias que apontam para a abertura, a transgressao, a subversdo, a multiplicacdo de
sentidos” (Paraiso, 2004, p. 284).

As teorias pés-criticas comegaram a circular no Brasil por volta dos anos de 1990,
ganhando notoriedade a partir dos anos 2000, quando, se apropriando dos estudos de Foucault

e dos Estudos Culturais, os tedricos brasileiros passam a utilizar:
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[...] estudos pos-estruturais e pos-coloniais referenciados direta ou
indiretamente em Bhabha, Deleuze, Derrida, Laclau, Mouffe, Stuart Hall,
assim como leituras pds-estruturais de autores marcados por tracos
estruturalistas, tais como Michel de Certeau e Boaventura de Sousa Santos
(Lopes, 2013, p. 7-8).

A autora destaca que as teorias pos-criticas partem dos estudos pos-modernos e pos-
estruturalistas. Sobre isso, esclarecemos, com Peters (2000), que 0 pés-modernismo e 0 pos-
estruturalismo se aproximam em alguns aspectos, entretanto, diferenciam-se a partir dos
pressupostos que os precedem. Para o autor, enquanto os pds-estruturalistas buscam superar o
estruturalismo, com base nos pensamentos de Nietzsche e Heidegger, os pds-modernistas
buscam superar 0 modernismo com base no desenvolvimento proposto em Jameson e
Lyotard.

Para uma melhor compreenséo, destacamos com Peters (2000), que o modernismo se
inicia com um movimento artistico no final do século XI1X, mas também passou a significar o
periodo histérico apds o Medievo. Assim, o pensamento moderno se desenvolve como uma
ruptura autoconsciente com valores classicos e tradicionais. Assim, 0 pds-modernismo pode
ser entendido em dois sentidos: nas artes como um movimento estético que ocorre apds 0
modernismo, a partir da inovacao artistica experimental ou em resposta a ele; ou histérico-
filoséfico, que dialoga com uma transformacdo no sistema de valores e praticas relacionadas
ao modernismo.

Cabe destacar que o pds-modernismo, como um movimento historico-filoséfico, se
opde aos universalismos e essencialismos, afasta-se da verdade Unica e explica os sistemas
humanos de maneira autorreflexiva e que dependem de construgdo e manutencdo de
significado e valor (Peters, 2000).

Um dos grandes pensadores que discute o pos-moderno € o francés Jean-Francois
Lyotard. O autor se refere ao pés-modernismo como o estado cultural apds transformacdes
que influenciaram a ciéncia, mas também a literatura e as artes, numa sociedade pés-
industrial. Essas mudancgas ocorrem, de acordo com Lyotard (1991), em um contexto de
avanco tecnologico, de transmissao e armazenamento de informagdes que culmina com uma
crise das narrativas.

Ao apoiar-se na concep¢do de que o discurso cientifico é uma espécie de
“metarrelato”, o teodrico diz que a pds-modernidade € marcada pela incredulidade das
metanarrativas e, com isso, coloca em duvida as chamadas ‘“grandes verdades” ou “as

verdades absolutas”. Silva (1994) acrescenta, ainda, que:
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[...] as metanarrativas educacionais tém servido freqiientemente apenas para
que certos grupos imponham suas visGes particulares, disfarcadas como
universais, as de outros grupos. As metanarrativas com fregiiéncia impedem
a discussdo publica e aberta ao suprimirem antecipadamente perspectivas
que se lhes opbem. Por outro lado, em termos mais curriculares, as
metanarrativas tém servido apenas para justificar a exclusdo do curriculo de
outras narrativas que ndo se encaixam nos pressupostos e dogmas da
narrativa mestra que esta no comando (Silva, 1994, p. 257).

Assim, a p6s-modernidade se opde as metanarrativas que colocam no centro do ensino
as visOes particulares de certos grupos em oposicdo as visdes de outros grupos. Defende a
ideia de que o curriculo precisa abrir espacos para as multiplas narrativas, portanto, reivindica
que o curriculo precisa ser modificado para ndo permanecer com 0s pressupostos e dogmas da

narrativa dos grupos dominantes. Na mesma direcdo, Peters (2000, p. 18) esclarece que:

As grandes narrativas sdo, pois, histrias que as culturas contam sobre as
suas proprias praticas e crengas, com a finalidade de legitima-las. Elas
funcionam como uma historia unificada e singular, cujo propdsito é legitimar
ou fundar uma série de praticas, uma auto-imagem cultural, um discurso, ou
uma instituicao.

Por sua vez, o poés-estruturalismo se diferencia do poOs-modernismo devido a
concepgdo do papel e da natureza da linguagem. Peters (2000, p. 18) se refere ao pos-
estruturalismo ‘“como um conjunto de desenvolvimentos teoricos vinculados a uma
determinada concepcdo do papel e da natureza da linguagem, uma concepcdo que modifica e
estende aquela sustentada pelo estruturalismo”. O autor salienta que o estruturalismo,
historicamente situado na Rdssia pré-revolucionaria, tem como base, também, o
estruturalismo francés do estudo linguistico, o formalismo europeu e o futurismo e néo foi,
em si, uma proposta artistica, tendo iniciado como uma critica literaria e analise linguistica do
discurso. Tem como principais representantes Claude Lévi-Strauss, A. J. Greimas, Roland
Barthes, Louis Althusser, Jacques Lacan, Michel Foucault, entre outros.

O estruturalismo, conforme Peters (2000, p. 10):

[...] penetrou na antropologia, na critica literdria, na psicanalise, no
marxismo, na histéria, na teoria estética e nos estudos da cultura popular,
transformando-se em um poderoso e globalizante referencial tedrico para a
andlise semiotica e linglistica da sociedade, da economia e da cultura, vistas
agora como sistemas de significacéo.

O pés-estruturalismo surgiu por intermédio de debate significativos feitos por autores

como Foucault e Lacan, os quais, inicialmente, eram ligados ao estruturalismo e,
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posteriormente, constroem teorias que questionam as concepgodes estruturadas de linguagem,
mais especificamente “em torno da critica a Saussure pela defesa da flutuacao de sentidos do
significante e pela desestruturagdo da unidade do signo” (Lopes, 2013, p. 13).

Com o pés-estruturalismo passamos “de uma nog¢dao de fixidez e rigidez da
significacdo para uma na qual a linguagem é fluida, contingente e instavel” (Silva, 2016, p.
118). Sem a fixidez dos significados, eles se tornam indeterminados, desse modo, também
“ndo existe sujeito a ndo ser como simples e puro resultado de um processo cultural e social”
(Silva, 2016, p. 120).

Importante na filosofia pos-estruturalista é a percep¢do de que “o significado é uma
construgdo ativa, radicalmente dependente da pragmatica do contexto” (Peters, 2000, p. 32).
O movimento pos-estruturalista responde a ciéncia do estruturalismo a partir da renovacao das

propostas filoséficas, buscando

[...] descentrar as “estruturas™, a sistematicidade e a pretensdo cientifica do
estruturalismo, criticando a metafisica que Ihe estava subjacente e
estendendo-o em uma série de diferentes direcdes, preservando, a0 mesmo
tempo, o0s elementos centrais da critica que o estruturalismo fazia ao sujeito
humanista (Peters, 2000, p. 10).

A concepcao de curriculo, doravante, desde a perspectiva pos-estruturalista questiona
os significados considerados como verdades universais, ligados aos temas sociais: ciéncia,
cultura, politica e religido. Considera, ainda, que o curriculo ndo pode se limitar a falar das
diferencas somente como tolerancia e respeito e, sim, sua abordagem deve enfocar “numa
analise dos processos pelos quais as diferencas sdo produzidas através de relacbes de
assimetria e desigualdade” (Silva, 2016, p. 89). O curriculo, entdo, ndo é analisado apenas por
questdes de tolerancia e de respeito entre os distintos grupos, mas, também, como
problematizador das relacGes de assimetria e de desigualdade.

Importante destacar que as teorias pds-criticas partem e tém como pano de fundo as
perspectiva epistemoldgicas do pds-modernismo e do pds-estruturalismo e, ao refletirem
sobre as questdes educacionais e curriculares, visam fugir de explicacbes universais,
pretendendo alcancar as micronarrativas, mesmo que parciais, as quais auxiliam a voltar o
olhar para o local e para o particular, alinhando as investigacfes as possibilidades de explicar
curriculos, pedagogia, educagdo e sujeito, bem como o conhecimento escolar, as politicas
educacionais, 0s processos de avaliagéo e as tecnologias.

Para essa linha de pensamento, 0 sujeito € efeito da linguagem, da histéria e dos

processos subjetivos (Paraiso, 2004). Ainda, de acordo com a autora, as teorias poOs-criticas
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auxiliam no questionamento dos conhecimentos e das relacbes de poder que circulam no
curriculo; nas concepgdes de sujeito, de identidades e de subjetividades expressas nos textos
educacionais e nas praticas de ensino, problematizando as premissas de liberdade, de
conscientizacao, de justica, cidadania, democracia, entre outros (Paraiso, 2004).

Lopes (2013) aponta que essa mudanca de pensamento se constitui, em parte, pelo
contexto histérico em que se desenvolvem essas teorias, marcado pelo fim de utopias e
certezas antes estabelecidas na prova empirica e na objetividade. Para a autora, crescem cada
vez mais as demandas particulares e lutas pela diferenca, as trocas culturais e globais. H4 uma
desconstrucdo da perspectiva e da percepcdo de um mundo unificado e de um sujeito centrado
e consciente de direitos e deveres sociais. A autora enfatiza que na perspectiva pos-critica:

O sujeito — entendido como subjetivagdo — é um projeto inconcluso, um
significante circulando a depender de uma significagdo sempre adiada. Seres
linguageiros, cindidos e precarios. Nem a ciéncia, nem Deus, nem um
partido, nem a dialética, nem a formalidade matematica, nem as regras
administrativas servem mais — se é que um dia serviram — de porto seguro
para nos constituir como sujeitos, balizar 0s nossos projetos e para a
resolugdo dos conflitos em torno de diferentes opgdes de leitura do mundo
(Lopes, 2013, p. 8).

Da mesma forma, Foucault (1995) preconiza que o sujeito € uma construcdo historica,
produzido em meio a relacbes de poder e saber, é variavel e social, o sujeito € moldado por
préticas discursivas e ndo discursivas, por instituicdes de poder, pela linguagem, pela historia
e pelos processos de subjetivacdo. Por praticas discursivas entende-se o discurso como
conjuntos de regularidades andnimas e histdricas, estabelecidas através de enunciados, tanto
de ordem linguistica, quanto de ordem ideoldgica, cientifica e teorica; e por praticas ndo
discursivas entende-se 0 processo de instituicbes de controle que dao condi¢bes néo-
discursivas de surgimento do discurso, ou seja, sua possibilidade em termos de materialidade
(Foucault, 2008).

Ainda de acordo com Foucault (1986), as formagdes discursivas consistem em um
conjunto de enunciados que vao além de elementos linguisticos especificos, como
proposicoes, atos de fala ou frases isoladas. Esses enunciados estdo sujeitos a regularidades e
dispersbes semelhantes, assumindo a forma de ideologias, ciéncias, teorias, entre outros. Em
outras palavras, 0 que mantém a coesdo de um discurso ndo é sua estrutura formal linear, seja
sintatica ou semantica, mas, sim, a presenca simultanea de diversas instancias enunciativas
(protocolos de experimentos, regulamentos administrativos, politicas de satde publica, entre

outros).
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O discurso é “um conjunto de regras anonimas, historicas, sempre determinadas no
tempo e no espaco, que definiram em uma dada época, e para uma area social, econémica,
geografica ou linguistica dada, as condi¢des de exercicio da fun¢do enunciativa” (Foucault,
1986, p. 43). Ou seja, entende o discurso “como um conjunto de enunciados na medida em
que eles provém da mesma formagdo discursiva” (Foucault, 1986, p. 43). O sujeito é,
portanto, uma construcao discursiva que emerge em um contexto historico e social especifico
(Macedo; Silva; Souza, 2020). Foucault (1995) argumenta que o0 sujeito ndo é um agente
auténomo e livre, mas estad sempre envolvido em relacdes de poder e dominagdo. Os sujeitos
“[...] s@o fendmenos derivados, que sdo meras consequéncias de outros processos econdémicos
e sociais: forcas de producdo, luta de classe e estruturas ideoldgicas que determinam a forma
de subjetividade” (Foucault, 1995, p. 236).

Nesse caso, pensar 0S sujeitos € pensar suas relacbes com 0s mecanismos de
exploracdo e dominacdo, de luta e resisténcia, considerando que essas relagcdes ocorrem de
maneira complexa e circular. As instituigdes sociais, como a escola, a priséo e o hospital, sdo
exemplos de locais onde o poder € exercido e onde o sujeito é construido e disciplinado
(Macedo; Silva; Souza, 2020). Portanto, entendemos que 0 sujeito € uma construcdo historica
e social, que se desenvolve em relagdo ao outro, por meio de relagbes de poder, de praticas
discursivas e ndo discursivas em instituicbes de poder, como por exemplo, a escola e seus
curriculos.

Na perspectiva dos estudos pos-criticos, € possivel afirmar que o curriculo se constitui
como um “conhecimento selecionado a partir de uma cultura mais ampla para ser ensinado a
todos, em nome de um projeto de transformacdo social e de formagdo de sujeitos, €
desestabilizado” (Lopes, 2013, p. 18). Nessa concepc¢éo de estudo se questiona 0s propositos
de um curriculo que visa formar uma cultura hegeménica e uma identidade especifica para o
sujeito. “A partir do momento em que se questiona os conteldos como certos e Unicos, 0
conjunto de pensamentos pos-criticos tém sua acdo justamente no ponto em que se da a
mudanca de pensamento da certeza do conhecimento para a percepc¢éo de perda dessa certeza
e estabilidade” (Gandin; Paraskeva; Hypolito, 2022).

Lopes (2013) enfatiza que ha uma mudanga na forma de pensamento, ndo mais
pautada exclusivamente na verdade/conhecimento universal e no sujeito centrado, mas na
desconstrucédo e na perda de certezas.

Ao indagar-se sobre os conteddos, analisa-se também todos os aspectos a ele
relacionados. No caso da educacdo e, mais especificamente, do curriculo da Educacdo

Infantil,
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[...] se as demandas da diferenca sdo mais significativas — diferencas de
género, sexualidade, etnia, raca, regido, religido e tantas mais que séo
produzidas pelo constante diferir —, as demandas por um curriculo
multicultural multiplicam-se (Lopes, 2013, p. 19).

Compreendemos o curriculo, com Silva (2005), como uma construgdo social,
envolvido em relagbes de poder/saber e, portanto, um lugar de constantes disputas. O
processo de desenvolvimento do curriculo é cultural, sendo assim, “ndo neutro”. Moreira e
Candau (2007) destacam que no curriculo sdo direcionados padrdes que, em certa medida,
privilegiam determinada cultura em detrimento de outras e, por isso, hé a necessidade de que
a escola e os docentes discutam/reflitam sobre o curriculo. Nessa perspectiva, o curriculo deve
considerar as heterogeneidades dos conhecimentos e dos saberes sociais e culturais, em
relacdo as experiéncias escolares, contribuindo para a construcdo das multiplas identidades.
Ao relacionar-se ao fazer pedagdgico, o “curriculo associa-se, assim, ao conjunto de esforcos
pedagogicos desenvolvidos com inten¢des educativas” (Moreira; Candau, 2007, p. 86).

Ademais, Lopes (2013) aponta para o carater politico do curriculo, uma vez que
fazendo parte do instituido da educacao, o curriculo é parte da politica, ou seja, uma atividade

politica,

[...] a essa dimensdo instituida sdo incorporadas as dimensdes do politico:
atividades instituintes, desenvolvidas em todas as acbes cotidianas,
referentes as dimensdes ontoldgicas de constituicdo do social. Se pensamos
na politica de curriculo, hd uma dimenséo da politica que se refere aos atos e
instituigdes constituidos na tentativa de regular a atividade curricular de
professores e alunos. Mas a essa dimensdao podemos associar o curriculo
politico, dimensdo que faz de cada um de nds atores sociais envolvidos na
producdo da politica curricular (Lopes, 2013, p. 20).

No cenario da Educacdo Infantil brasileira, institucionalmente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica - (DCNEB/2010), estabelecem o curriculo
como um “conjunto de valores e praticas que proporcionam a producdo, a socializa¢do de
significados no espago social e contribuem intensamente para a construgdo de identidades
socioculturais dos educandos” (Brasil, 2013, p. 27). Silva (2016, p. 150), por essa razéo,
salienta que o curriculo ¢é relagdo de poder, é “trajetoria, viagem, percurso. O curriculo ¢
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo
¢ texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade”.

Ao pensar criticamente acerca da construcdo do curriculo, ndo basta construir um

projeto curricular e de sociedade pressupondo uma identidade que sera estabelecida. Lopes
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(2013) indica que para a discussdo do projeto curricular tem que se ter em mente que tanto um
projeto de curriculo, quanto de sociedade, deve levar em consideracdo que, antes de ser
estabelecido por determinada classe social, histdria ou significacdo, € um conceito politico,
cuja invencéo é um ato presente para um futuro ndo determinado e que pode produzir efeitos
diferentes do pretendido, em um processo de investimento de significagdo, mesmo que seja
provisoria e instavel.

Desse modo, os/as professores/as da Educacdo Infantil precisam refletir sobre as
diferencas no curriculo e também sobre suas ac@es, que devem ser pautadas em um trabalho
de socializacdo e cooperacdo, dando destaque para a construgdo e o desenvolvimento do
curriculo da Educacdo Infantil colocando em questdo as diversidades e as singularidades das

criangas como sujeitos sécio-historicos e culturais.

1.2 Os caminhos metodoldgicos

Ao nos aproximarmos do campo tedrico pos-critico, entendemos que uma metodologia
de pesquisa tem sempre um carater pedagogico, “[...] porque se refere a um como fazer, como
fazemos ou como fago minha pesquisa. Trata-se de caminhos a percorrer, de percursos a
trilhar, de trajetos a realizar, de formas que sempre tém por base um conteldo, uma
perspectiva ou uma teoria” (Meyer; Paraiso, 2021, p. 17). Para as autoras, a metodologia é o

modo como fazemos a pesquisa, 0 caminho que iremos trilhar, ou seja:

Trabalhar com metodologias de pesquisa pds-criticas € movimentarmo-nos
constantemente para olharmos qualquer curriculo, qualquer discurso como
invencdo. Isso instiga-nos a fazer outras invengdes ¢ a “pensar o impensado”
nesse territdrio. A pesquisa pos-critica em educacdo € aberta, aceita
diferentes tracados e é movida pelo desejo de pensar coisas diferentes na
educacéo (Meyer; Paraiso, 2021, p. 44).

Movidas pelo interesse de pensar/inventar curriculos da diferengca na Educagdo
Infantil, conforme anunciado pelas autoras, a presente pesquisa é de carater qualitativo e se
preocupa com aspectos da realidade social, dos fendmenos sociais e do comportamento
humano e “[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas €
valores e atitudes, o que corresponde a um aspecto mais profundo das relagdes, dos processos
e dos fenomenos [...]” (Minayo, 2001, p. 21-22).
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Para o desenvolvimento da pesquisa realizamos um estudo bibliogréfico de autores e
autoras que discutem o curriculo, se aproximam do campo tedrico poés-critico e trazem
contribuicdes para pensar as diferencas nas propostas curriculares da Educacao Infantil.

A pesquisa bibliografica € um levantamento de dados sobre determinada area de
conhecimento que “[...] coloca frente a frente os desejos do pesquisador e os autores [...]. Esse
esforco em discutir ideias e pressupostos tem como lugar privilegiado de levantamento as
bibliotecas, os centros especializados e arquivos” (Cruz Neto, 2001, p. 53). Assim, pela
pesquisa bibliografica, pode-se articular as discussdes da tematica de pesquisa com 0s
conceitos ja elaborados sobre o curriculo.

Para a producdo de informacbes utilizamos a analise documental das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (DCNEI) de 1999 e 2009 e outras diretrizes; a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017; as Orientacdes Curriculares para a
Educagdo Infantil: Jeitos de Cuidar e Educar (2017), Educagdo Infantil: Referencial
Curricular — REME (2020), tais documentos orientadores dispostos pela Secretaria Municipal
de Educacdo de Campo Grande e o Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal de
Educacao Infantil Pequeno Principe (2022).

Ao realizarmos a analise documental buscamos identificar como as discussdes
relativas as diferencas no curriculo da Educacédo Infantil sdo apresentadas nesses documentos.
Para Ludke e André (1986), uma analise documental:

[...] pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informacGes obtidas por outras
técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema. Sédo
considerados documentos ‘“quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informac&o sobre o comportamento humano” (Ludke;
André, 1986, p. 38).

A pesquisa documental complementa nossa pesquisa, auxiliando-nos na compreensao
do tema, pois permite compreender as concep¢des de curriculo e das diferencas expressas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo Infantil (DCNEI), na BNCC e na Resolucéo
n. 72/2020, que apresenta o Referencial Curricular para a Educacdo Bésica da Rede
Municipal de Ensino (REME) de Campo Grande (2022), Mato Grosso do Sul — legislacbes
que fundamentam o trabalho na Educacdo Infantil.

Aliando-se a pesquisa bibliografica e a analise documental, também realizamos
entrevistas semiestruturadas com cinco docentes da EMEI Pequeno Principe, analisando como

compreendem o curriculo e como percebem as questdes relativas as diferencas nas propostas
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curriculares da Educacdo Infantil. Os critérios para a escolha das professoras foram:
professoras concursadas e com maior tempo de lotacdo na escola. Esses critérios foram
estabelecidos visto que, quanto maior o tempo de lotacdo na escola, mais tempo possuem de
acompanhamento das mudancas que ocorreram na Educacdo Infantil e nas legislacdes e nas
normativas que orientam essa etapa.

A entrevista, conforme Silveira (2002) € um espaco de didlogo entre entrevistador e
entrevistado e, como entrevistadora, fui afetada pelas experiéncias culturais e sociais dos/as
professores/as relativas ao curriculo e as diferencas. Opta-se pela entrevista semiestruturada,
uma vez que, diferente da modalidade estruturada, que segue um roteiro de questbes
determinadas e que sdo respondidas com um padrdo rigido e fixo, as entrevistas
semiestruturadas tem roteiro flexivel.

Conforme a abordagem do tema e o desenvolvimento da entrevista, podem surgir
questBes relevantes e que também podem ser incluidas na analise dos dados. As entrevistas
foram gravadas e transcritas posteriormente para analise, mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e a aprovacdo no Comité de Etica em Pesquisa,
parecer n.° 5.983.010, de 4 de abril de 2023.

1.3 O contexto e 0s sujeitos da pesquisa

A realizacdo da pesquisa ocorreu na Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI)
“Pequeno Principe”, situada no municipio de Campo Grande, Mato Grosso do Sul, com
funcionamento integral, atendendo criangas da Educacéo Infantil.

De acordo com o documento da Proposta Pedagdgica da referida escola, esta
fundamentada a partir das orientagdes legais da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, Lei n.° 9.394/1996, no Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n.° 8.069/1990 e
na Resolucdo n.° 72/2020, que apresenta o Referencial Curricular para a Educacéo Basica da
Rede Municipal de Ensino (REME) de Campo Grande, Mato Grosso do Sul.

Anteriormente denominado Centro de Educacdo Infantil (CEINF) “Pequeno Principe”,
foi inaugurado em fevereiro de 2003, para o atendimento de criangas de 2 a 6 anos de idade,
contando com bercario, lactario e salas de aula, atendendo, inicialmente, uma demanda de 250
criancas. Em 2004, a capacidade de atendimento subiu para 350 criangas, aumentando seu
espaco de atendimento para um anexo localizado no Centro de Referéncia de Assisténcia
Social (CRAS) Fauze Duailibi.
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Em 2008, foi reduzida a capacidade de atendimento, novamente, para 250 criancas,
devido a perda do espago da area cedida pelo CRAS. Em 2011, foi constituida a Associa¢do
de Pais e Mestres (APM), e em 2012 o CEINF contou com os recursos do Programa Plano
Dinheiro Direto na Escola (PDDE).

Faz parte do corpo técnico e administrativo, uma diretoria, uma coordenadoria, um
apoio pedagogico, dois auxiliares administrativos, duas merendeiras, cinco auxiliares de
servicos diversos e dois agentes de patrimonio. Faz parte do corpo docente, dois auxiliares de
atividade inclusiva, um educador infantil, quinze assistentes de Educacdo Infantil e quinze
professores/as. O quadro de professores/as da referida EMEI pertence a Prefeitura Municipal
de Campo Grande, com carga horaria de 20 horas para professores/as efetivos e convocados e,
também, 40 horas para professores/as efetivos.

A comunidade escolar da EMEI é a regido do Anhanduizinho em Campo Grande —
MS, localidade de pouca infraestrutura, sem rede de esgoto, poucas ruas asfaltadas, transporte
publico limitado, seguranca fragil, sem parques ou pragas bem-cuidados, embora o comércio
seja proficuo. A comunidade pode ser entendida como de classe média baixa e classe baixa,
composta de comerciantes, prestadores de servicos e profissionais autbnomos.

A pesquisa se propds analisar a Proposta Pedagdgica da EMEI, buscando descrever o0s
pressupostos legais e filosoficos, mas também, realizar uma pesquisa com as professoras com
o0 intuito de compreender suas percepc¢des acerca da Proposta Pedagdgica e da formacdo do
curriculo da Educacdo Infantil. Para tanto, realizamos entrevistas semiestruturadas com 5
docentes da EMEI Pequeno Principe, analisando como compreendem o curriculo e como
percebem as questdes relativas as diferengas nas propostas curriculares da Educacgéo Infantil.

As entrevistas foram realizadas de forma individual com cada docente e com
agendamento prévio. Ocorreram na EMEI Pequeno Principe, nos momentos de planejamento
das professoras; sentamo-nos em uma sala reservada e comecamos as entrevistas, as quais
tiveram duracéo individual de aproximadamente 40 minutos.

Como ja dissemos, os critérios para a escolha das professoras que participaram da
pesquisa foram: professoras concursadas e com maior tempo de lotagdo na escola. Esses
critérios foram estabelecidos visto que, quanto maior o tempo de lotacdo na escola, mais
tempo de acompanhamento das mudancas que ocorreram na Educacdo Infantil e nas

legislacBes que orientam essa etapa educativa.
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1.4 Estado do conhecimento

Visando o didlogo com o contexto brasileiro de pesquisa no ambito do estudo do
Curriculo Escolar da Educacédo Infantil sob o viés da teoria pds-critica, buscou-se antever as
aproximacdes académicas ja realizadas sobre o tema. Conforme Morosini e Fernandes (2014,
p. 158):

O Estado de Conhecimento possibilita uma visdo ampla e atual dos
movimentos da pesquisa ligados ao objeto da investigagao que pretendemos
desenvolver. E, portanto, um estudo basilar para futuros passos dentro da
pesquisa pretendida. Permite-nos entrar em contato com 0S movimentos
atuais acerca do objeto de investigacdo, oferecendo-nos uma nocéo
abrangente do nivel de interesse académico e direcionando, com mais
exatiddo, para itens a ser explorados — reforgo de resultados encontrados ou

criacdo de novos angulos para o tema de estudo — abrindo assim, inimeras
oportunidades de enriquecimento do estudo.

Assim, para fins de conhecimento, estabeleceu-se uma base de referéncias, a partir do
recorte histérico-geografico do Brasil, priorizando os trabalhos entre os anos de 2017 até
2023. Esse recorte temporal se justifica, pois, a BNCC foi implementada em 2017 e outras
normativas nacionais que orientam o trabalho na Educacdo Infantil, também se modificaram
apos esse periodo, por exemplo, as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Infantil (2009 e
2013).

Pesquisamos apenas trabalhos de mestrado que podem ser acessados de maneira
online, com contetudo produzido em lingua portuguesa-brasileira atendendo aos descritores
“Curriculo” e “diferengas” entre 0os anos de 2017 e 2023; e suas combinagdes na base de
dados do Catalogo de Teses e DissertacGes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — Capes, foram encontrados 542 trabalhos, os quais foram analisados
guanto ao tema proposto. Foram selecionados, desses trabalhos, aqueles cujos estudos se
aproximaram ao tema da pesquisa, pois abordam as possiveis modificacOes trazidas pela
BNCC ao curriculo escolar da Educacdo Infantil, as quais impactam diretamente o trabalho
pedagdgico realizado pelos/as professores/as nas classes de Educacdo Infantil. Foram
escolhidas, portanto, 14 dissertacdes, conforme apresentamos a seguir.

A dissertacdo A Base Nacional Comum Curricular como ciclo continuo de Politicas e
producdo cotidiana de epistemicidio, de autoria de André Luiz da Silva Coube, foi defendida
em 2019 e apresentada ao Programa de Po6s-graduacdo em Educacao da Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro. A pesquisa consiste em analisar a recente politica de unificacao

curricular, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) na Educacdo Infantil e no Ensino
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Fundamental, como uma politica de curriculo neoliberal que visa o controle, a privatizacéo da
educacdo e a responsabilizagdo dos professores, gestores e trabalhadores da educagéo.

Segundo Coube (2019, p. 7; grifo do autor) foi:

[...] utilizada a abordagem metodoldgica de Stephen Ball denominada
“ciclo continuo de politicas”, ajustando o foco nos contextos de influéncia
e de producdo de texto. Esta pesquisa se alinha aos estudos nosdoscom 0s
cotidianos mantendo o compromisso politico-epistemolégico de acreditar
na criagdo cotidiana nas escolas que tecem os curriculos.

Os resultados indicam que, embora a BNCC tente a uniformizacdo de escolas, de
estudantes, de professores, gestores e trabalhadores da educacdo, isso ndo é possivel, pois 0s
curriculos locais continuardo existindo.

A dissertacdo de Matheus Saldanha do Amaral Reis, defendida em 2020, com o titulo
Curriculo e cotidiano: a imposicdo do comum nos espacos tempos de diferenca, trabalha com
a ideia de que os curriculos sejam tecidos cotidianamente nas escolas. A pesquisa enfrenta as
imposicBes de curriculos comuns, dirigidos como documentos de controle, determinando e
fixando os sentidos e produzindo os significados prontos, comuns (Reis, 2020).

Tem-se a conclusdo no estudo de que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
envolve demandas positivistas por um curriculo centralizado que, em certa medida, fizeram
parte das influéncias internacionais nas politicas curriculares, como é o caso do Common
Core, que contribuem para o enfraguecimento dos movimentos democraticos, na autonomia
na formacdo de professores e na construcdo de curriculos possiveis nas universidades e nas
escolas.

Pelo Mestrado Académico em Educacdo da Universidade Estadual do Ceara, Diana
Aguiar Salomao defendeu a dissertagdo Implementacgdo curricular na Educacéo Infantil no
contexto da Base Nacional Comum Curricular (BNCC): Perspectivas de coordenadoras da
rede municipal de ensino de Fortaleza, em 2021.

A pesquisa tem como foco a implementacdo da Proposta Curricular para a Educagéo
Infantil (PCEI) da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza (Fortaleza, 2016), e considera sua
trajetéria entre os anos de 2015 e 2020 com base no Ciclo de Politicas. Utilizou como
metodologia para a pesquisa “consulta documental, entrevistas semiestruturadas para obter os
depoimentos das coordenadoras — uma municipal (SME/COEI) e quatro coordenadoras
pedagdgicas de instituicbes de Educacdo Infantil — e a observacdo das “formagdes em
contexto” (Salomao, 2021, p. 9). No estudo chegou a conclusdo de que os profissionais ndo

estdo simplesmente implementando a PCEI, uma vez que estdo envolvidos em processos de
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(re)interpretacdes, negociacdo e lutas sobre os significados e os sentidos construidos e
reconstruidos sobre esse documento.

Priscila Oleto de Oliveira defendeu a dissertacdo A Base Nacional Comum Curricular:
um instrumento curricular contemporaneo de Gestdo Pedagdgica Performativa no ano de
2022, na qual investiga os entendimentos de curriculo presentes na Base Nacional Comum
Curricular-BNCC, que conceitos a sustentam e a relacdo estabelecida com a sociedade
contemporanea. Segundo Oliveira (2022) foi analisada a Gltima versdo da BNCC produzida
pelo MEC e mais dois materiais de apoio a implementacdo: o documento Dimensbes e
desenvolvimento das competéncias gerais da BNCC, produzido pelo Movimento pela Base
Nacional Comum-MBNC e Material complementar para reorganizacdo dos curriculos,
produzido pelo MEC. Compreende-se que a BNCC funciona no interior de uma
governabilidade neoliberal, acionando as no¢bes de competéncia, inclusdo e performatividade
como instancias de inscricdo e producao dos sujeitos contemporaneos.

Em 2022, Kellyana Ferreira da Silva defendeu a dissertagdo Compreensdes de
professoras sobre os campos de experiéncias presentes no curriculo da Educacdo Infantil,
sob orientacdo de Katia Patricio Benevides Campos, pelo programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Utilizou-se na pesquisa as
seguintes metodologias: uma entrevista semiestruturada, video-gravacao, diario de bordo e
audio-gravacdo. Os resultados indicam, que h& “[...] a necessidade de reflexdo sobre a
operacionalizacdo dos campos, sobretudo nos planejamentos, e de meios que possam
contribuir para a efetivacdo e a ampliacdo do que seja a construcdo dos saberes pelos campos
de experiéncias na Educacéo Infantil” (Silva, 2022, p. 7).

Na dissertacdo intitulada Politicas Curriculares de Educagdo Infantil: um estudo
critico sobre a Base Nacional Comum Curricular da Educacédo Infantil na Rede Municipal de
Ensino de Salvador, Daniela Nascimento Varandas (2022), pela Universidade Federal da
Bahia, pesquisou as politicas curriculares de Educacgdo Infantil com o objetivo de analisar
como profissionais da educacdo da Rede Municipal de Ensino de Salvador/BA atuam em
relacdo a essas politicas curriculares, buscando entender a repercussdo da Base Nacional
Comum Curricular da Educacao Infantil (BNCCEI) no curriculo de uma escola publica de
Educacao Infantil. A pesquisa parte da abordagem teorico-metodoldgica do Ciclo de Politicas
de Stephen Ball e Bowe, Ball e Gold. A partir da pesquisa qualitativa foram realizadas
andlises documentais de leis, diretrizes e orientacGes, nacionais e locais, também foi realizada
aplicacdo de um questionario com os gestores da educagdo da Secretaria Municipal de

Educacao de Salvador.
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Na pesquisa de Varandas (2022), o resultado destacado é a evidéncia de que a politica
curricular da BNCCEI é regida por interesses neoliberais que sustentam a educacao a partir de
uma proposta de mercado lucrativo. Assim, os sujeitos da pesquisa indicaram ndo haver
desdobramentos efetivos da BNCCEI na instituicdo em que atuam, utilizando os documentos
do Referencial Curricular Municipal para a Educacdo Infantil de Salvador — RCMEIS e
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantii — DCNEI para subsidiar o
curriculo da escola e que abordem sobre diferencas no curriculo da Educacdo Infantil. A
pesquisadora também indicou em seu trabalho a necessidade de que os profissionais de
educacao conhegam as proposi¢oes da BNCCEI para decidirem o que fazer com essa politica
curricular, devendo, portanto, estudar amplamente e compreendé-la a fim de atuar de maneira
critica.

A dissertacdo com o titulo Base Nacional Comum Curricular (BNCC) na Educacado
Infantil: avangos e retrocessos, de Helaine Simdes Soares, foi defendida em 2022, com
orientacdo de Cintia Chung Marque Corréa, pela Universidade Catélica de Petropolis. A
pesquisa visa “compreender como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi elaborada,
tratando em especifico da Educacdo Infantil e dando destaque para aspectos que possam
representar avancos e/ou retrocessos presentes na organizacdo e implementacdo do
documento” (Soares, 2022, p. 7). Os resultados indicam que um documento como a BNCC
pode trazer problemas ao pais, pois nao contempla as especificidades de um “pais tao diverso,
para o qual as padronizagdes sdo vistas como arriscadas” (Soares, 2022, p. 7).

A dissertacdo AcOes e tensdes no contexto da pratica: 0o PROBNCC para a Educacao
Infantil na rede municipal de Mossord/RN, defendida por Marta Priscila Costa Soares, em
2022, orientada por Marcia Betania de Oliveira, pelo Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacéo (POSEDUC), da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. A pesquisadora
investigou como ocorreu/ocorrem as agdes do ProBNCC voltadas para Educacao Infantil (EI)
no municipio de Mossor6/RN. Utilizou-se da pesquisa qualitativa e, também, da pesquisa
denominada estado da questdo, analise documental e entrevistas semiestruturadas para
obtencéo de dados.

Segundo a autora (Soares, 2022, p. 116), foi possivel concluir que:

[...] além de influéncias privadas, ha influéncia de modelos internacionais
para a etapa da Educacdo Infantil brasileira através do curriculo italiano,
desconsiderando, dessa 116 forma, os contextos locais nessa construcéo.
Sendo assim, compreendemos que a BNCC ndo atende as mdltiplas
demandas que sdo parte da escola brasileira, como por exemplo, a
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pluralidade cultural, a individualidade da crianca no seu contexto local, entre
outros.

Assim, a BNCC néo consegue suprir as multiplas demandas que sdo parte da escola
brasileira, como as de pluralidade cultural, além das demandas da individualidade da crianca
em seu contexto local.

Com orientacdo de Celi Espasandin Lopes, pela Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, Eliane Ferreira Pinto defendeu em 2022, a dissertacdo A matematica na Educacao

Infantil sob a 6tica dos documentos oficiais: RCNEI E BNCC. No estudo,

[...] buscou-se investigar como tais documentos apresentam possibilidades
de desenvolvimento da linguagem matematica na crianca e ainda analisar
como se enfatiza, nos documentos estudados, o papel do outro — o colega e 0
professor — no processo de ensino e aprendizagem de matemaética (Pinto,
2022, p. 6)

Para compreender as possibilidades de desenvolvimento da linguagem matemaética nas
criancas e como se enfatiza na BNCC o papel do Outro — o colega e o professor — no processo
de ensino e aprendizagem de Matematica, optou-se para a realizacdo da pesquisa pela
abordagem metodoldgica qualitativa. Os resultados apontam a necessidade de investimentos
na formacdo continuada dos/as professores/as, “a fim de que os professores tenham
oportunidades de ampliar seus repertorios de saberes, para aproximar as criancas do
conhecimento matematico [...]” (Pinto, 2022, p. 146).

Base Nacional Comum Curricular: impactos na organizacdo curricular de uma
unidade federal de Educacdo Infantil é uma dissertacdo defendida por Karine Weber, em
2022, orientada por Andressa Aita Ivo, pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). A
pesquisadora investigou a (re)construcdo do projeto politico-pedagogico (PPP) de uma
unidade de Educacédo Infantil, localizada em uma instituicdo publica de ensino superior, que
em suas praticas pedagodgicas, desenvolve um novo olhar para a Educacdo Infantil. Os

resultados apontam que

Por fim, foi possivel compreender o movimento que a UEIIA realizou para a
(re)construcdo do PPP, que observou de que modo as limitacGes e
potencialidades da BNCC foram adequadas a uma proposta que valoriza o
protagonismo infantil a partir de uma interpretacdo da BNCC que abrisse
possibilidades de atuacdo sem que fosse evidenciado formas de
implementacfes que restrinjam o0s principios e as especificidades da
Educacéo Infantil (Weber, 2022, p. 8).
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Ao implementar a BNCC no seu Projeto Politico Pedagdgico, a instituicdo de Ensino
Infantil buscou valorizar o protagonismo infantil, mantendo os principios e as especificidades
da Educacéo Infantil expressos no documento.

Sob a orientacdo de Andrea Wuo, a dissertacdo intitulada Justica curricular:
contextualizacdo do termo no curriculo base da Educacao Infantil e do ensino fundamental
do territorio catarinense, defendida por Juliane Bonin, em 2022, pela Universidade Regional
de Blumenau, buscou-se questionar acerca do conceito de justica curricular e do contexto da
utilizacdo através dos termos equidade, desenho universal e justi¢a curricular no documento
Curriculo Base do Territorio Catarinense. Assim, “na analise especifica do capitulo referente
a Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, concluiu-se que o documento
trouxe novos termos, mas ndo novos significados, em uma proposta de trabalho ja utilizada
pelas escolas” (Bonin, 2022, p. 8).

Rafaelli Norberto Gregio em (2022) defendeu a dissertagdo A BNCC no contexto da
Educacdo Infantil: os desafios da construcdo de um curriculo a partir dos campos de
experiéncia, sob orientacdo de Giane Lucélia Grotti, pela Universidade Federal do Acre. A
pesquisa buscou responder a seguinte problematica: Qual o entendimento das docentes da
Educacdo Infantil de Rio Branco sobre os Campos de Experiéncia e a relacdo dessas
professoras com a organizacao curricular e proposicao pedagdgica? Utilizou-se na pesquisa a
metodologia qualitativa com carater descritivo e andlise bibliografica exploratéria, com
introducdo do método de analise de contetldo com fundamento em Bardin (2016) e, também,
entrevista. A pesquisa evidenciou que ha entendimento conceitual sobre os Campos de
Experiéncia, mas ha dificuldade em coloca-los em prética, por intermédio de uma formacao
continuada constante e significativa com o foco para a participacdo da crianca na organizagédo
curricular.

Documentos curriculares para a Educacéo Infantil da rede municipal de ensino de
Floriandpolis — (1996-2020): materialidades, curriculo e representacdes foi defendida por
Barbara Luiza Ludvig Rodrigues em 2022. A pesquisa analisou como a cultura material
possibilita a compreensdo de representacfes de curriculo para a Educacdo Infantil com base
em documentos curriculares da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis dos anos de 1996
a 2020 e realiza uma pesquisa documental em doze documentos curriculares publicados entre
esses anos. Destaca-se que esses documentos apontam “a lutas de representacdes referentes as
demarcacOes curriculares. Este estudo tem delineado a perspectiva de tomar a expresséo
cultura material ou cultura material da/para a Educacéo Infantil” (Rodrigues, 2022).
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A questdo das mudancas trazidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacéo Infantil — (DCNEI/2009) e pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC/2017)
para o ensino infantil tém sido discutidas em dissertacdes pelo Brasil, ndo obstante, referindo-
se as perspectivas das professoras sobre o curriculo nos anos de 2022 a 2023, foi publicada
somente a pesquisa de Gregio (2022), evidenciando a relevancia da pesquisa que se realiza.
Afinal, os/as professores/as sdo os profissionais que trabalham diretamente com o curriculo
em sala de aula. Torna-se claro que é fundamental que o curriculo seja mais integrado as
formacdes de professores/as, sendo debatido e analisado de forma continua dentro da escola.

O levantamento de dados das pesquisas ja realizadas me ajudou a ampliar o
conhecimento de que, embora a BNCC traga as concepcGes de um ensino que busque a
igualdade curricular e uma equidade de oportunidade de aprendizagem para todos 0s
estudantes no Brasil, € preciso que mais pesquisadores problematizem seu impacto no

curriculo da Educagdo Infantil.
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2. CURRICULO E DIFERENCA NA EDUCACAO INFANTIL

Faz-se necessario entender que a concepcao de curriculo passa por transformacdes ao
longo da Histdria. 1sso se deve ao fato de o curriculo ser uma construcdo social. Discussdes
que envolvem as construgdes curriculares, a sistematizacdo dos meios para a efetivacao das
construgdes curriculares, a transmissédo dos conhecimentos historicamente produzidos e as
formas de assimil&-los, fazem parte dessa historia. Portanto, podemos dizer que a producdo, a
transmissdo e a assimilacdo sdo processos que compdem uma metodologia de construgédo
coletiva do conhecimento escolar, ou seja, do curriculo propriamente dito.

Dessa perspectiva, o curriculo sempre estd em transformacdo, em um processo
continuo de reconstrucdo. Veiga (2002, p. 7) afirma que “[...] a analise e a compreensdo do
processo de producdo do conhecimento escolar ampliam a compreensdo sobre as questdes
curriculares”. Essa reflexdo é importante, ja que a analise do processo de producdo do
conhecimento escolar amplia a compreenséo sobre as questdes curriculares e uma abordagem
mais social, histérica e cultural, em que as diferencas sejam previstas no curriculo e
trabalhadas no cotidiano escolar infantil.

Schmidt (2003) traz uma série de expressdes utilizadas para se referir ao curriculo e
que perpassam o dia a dia da rotina educacional, uma espécie de linguagem propriamente do
campo de estudo que é empregada em discursos, mas também em documentos e variadas
situacbes. Sdo comuns expressdes tais como: grade curricular, componentes curriculares,
disciplinas, conteudos, programas e, inclusive, curriculo. O autor ainda ressalta que o
curriculo pode ser visto a partir de um objetivo ou resultados esperados, como conjunto de

experiéncias escolares ou principios norteadores da proposta educativa.

Considerando o sentido etimoldgico da palavra curriculo, o termo latino
(curriculum) que expressa movimento progressivo, 0 andamento de uma
corrida de bigas, uma estrada a ser percorrida, pode-se dizer que ndo houve
alteracdo profunda até hoje, mas ndo se pode deixar de assinalar as
importantes variacdes que surgiram no vocabulo, no uso e na apropriacdo do
mesmo pelo vocabulario pedagdgico (Schmidt, 2003, p. 61; grifo do autor).

Atualmente, a organizacdo do curriculo escolar se da de forma fragmentada, ou seja,
cada disciplina é ensinada separadamente. Lopes (2013) argumenta que atualmente se vive
um momento de despolitizagdo, de curriculo fragmentado, centrado em diferengas
contingentes, mas de maneira desarticulada. Devido a hierarquizacdo das disciplinas, as que

sdo consideradas de maior importancia possuem carga horaria superior as outras. Diante
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disso, consideramos importante apresentar algumas reflexfes sobre recortes histéricos das

teorias de curriculo.

2.1 Recortes histéricos das teorias do curriculo

Como aponta Silva (2016) os professores e as professoras sempre estiveram
envolvidos com as discussfes acerca do curriculo escolar, pois sua funcdo profissional esta
diretamente relacionada as teorias e as praticas pedagogicas e educacionais. Nas concepcdes
tradicionais de curriculo recorremos a Silva (2016), destacando que o termo curriculum, no
sentido moderno do uso, passou a ser utilizado com influéncia da teoria educacional norte-
americana. Nela, se compreende o termo como um campo especializado de estudos. No
contexto historico e social norte-americano a concepc¢do de um campo especializado se deu na

relacdo de institucionalizacdo da educacdo de massas, por meio de aspectos como

[...] aformacédo de uma burocracia estatal encarregada dos negécios ligados a
educacdo; o estabelecimento da educacdo como um objeto proprio de estudo
cientifico; a extensdo da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais
altos a segmentos cada vez maiores da populacdo; as preocupacfes com a
manutencdo de uma identidade nacional, como resultado das sucessivas
ondas de imigracdo; o processo de crescente industrializagdo e urbanizagéo
(Silva, 2016, p. 22).

Nesse cenario surge, ainda em 1896, o trabalho realizado por John Dewey, na
Universidade de Chicago. Ao pensar uma escola sob a proposta de aprendizagem por meio de
experiéncias significativas, o curriculo foi entendido “como algo dado para o professor: os
contetdos [deveriam] mostrar a0 mestre quais sdo os caminhos abertos as criangas” (Schmidt,
2003, p. 61). Em 1902, a obra de Dewey se mostrava voltada a discussdo da construgdo de
uma sociedade democratica e trazia em seu bojo a defesa da importancia do planejamento
curricular educacional, de forma que levasse em consideracdo interesses e experiéncias das
criangas. Silva (2016, p. 23) explica que “para Dewey, a educacdo ndo era tanto uma
preparacdo para a vida ocupacional adulta, como um local de vivéncia e pratica direta de
principios democraticos”.

No entanto, em 1918, Franklin John Bobbitt desenvolveu um trabalho que a longo
prazo foi mais influente na proposta educacional dos Estados Unidos. Nele, a fim de atender
as necessidades de questfes da educacdo, formulou questbes como: qual a formagéo

educacional desejada — a formacdo do trabalhador ou proporcionar educagdo geral?; quais



34

habilidades deveriam ser ensinadas?, quais praticas seriam necessarias?; quais fontes de
conhecimento deveriam ser utilizadas?; qual deveria ser o foco do ensino — saberes objetivos
ou subjetivos?; qual a finalidade da educagéo?

Embora conservador, Silva (2016) salienta que Bobbitt propds uma transformacéo
radical: a escola deveria operar da mesma forma que uma empresa comercial ou empresa
industrial. Ele defendia que o sistema educacional deveria fornecer resultados e métodos para
alcanca-los de forma precisa e mensuravel, um modelo diretamente ligado a economia, com 0
objetivo de desenvolver, nos estudantes, habilidades que os tornariam eficientes para a vida
adulta. Em outras palavras, 0 modelo de Bobbitt era proposto nos principios do modelo
administrativo de Taylor®. De maneira mais direta, a proposta tornava a orientagdo educativa
mais cientifica que subjetiva, cujo processo buscava 0 mapeamento das principais habilidades
necessarias para ocupacoes de trabalho e a partir desse mapa, organizar o curriculo propicio
para o desenvolvimento dessas habilidades.

Nas palavras de Silva (2016, p. 24):

Na perspectiva de Bobbitt, a questdo do curriculo se transforma numa
questdo de organizacdo. O curriculo é simplesmente uma mecénica. A
atividade supostamente cientifica do especialista em curriculo ndo passa de
uma atividade burocratica. Ndo é por acaso que o conceito central, nessa
perspectiva, € "desenvolvimento curricular”, um conceito que iria dominar a
literatura estadunidense sobre curriculo até os anos 80.

Nesse sentido, pensamos com Schmidt (2003), que o curriculo para Bobbitt é formado
por um conjunto de “coisas”, que deve ser feito ou experimentado para desenvolver
habilidades para capacitagdo para a vida adulta, em outras palavras, uma proposta tecnicista.

A proposta de Bobbitt encontra, em 1949, consolidagéo por meio de Ralph Tyler, que
orientou os estudos sobre a formacéo curricular em torno de uma nocdo de organizacao e
desenvolvimento. O curriculo, nessa teoria, € uma questdo técnica. Por isso, Silva (2016)
ressalta que o curriculo, na perspectiva de Tyler, deve responder a quatro questdes: (1) quais
objetivos — claramente especificados e estabelecidos — educacionais a escola deve alcancar?;
(2) quais experiéncias educacionais devem ser oferecidas para atingir esses objetivos?; (3)
como organizar eficientemente essas experiéncias?; e (4) como ter certeza de que os objetivos

estdo sendo alcangados?

3 O modelo administrativo de Taylor foi desenvolvido por Frederick W. Taylor, voltado para a geréncia
cientifica do trabalho a fim de elaborar métodos de trabalho preconizando a melhor taxa entre tempo e
movimento, por meio de regras e padrdes de execuc¢do (Ribeiro, 2015).
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Essa perspectiva oferece a visdo classica de educacéo: curriculo, ensino, instrucdo e
avaliacdo. Acerca do curriculo, Tyler identifica trés pontos importantes: proporcionar estudos
sobre os proprios aprendizes, estudos sobre a vida contemporanea e sugestdes de especialistas
em diferentes aprendizes (Silva, 2016). Jerome Bruner, em 1978, soma as propostas de Tyler
a perspectiva de que o curriculo deve ser construido baseado na estrutura das disciplinas,
“recomendando que os curriculos escolares e os métodos didaticos devam ser articulados para
o ensino das ideias fundamentais, em todas as matérias que estejam sendo ensinadas”
(Schmidt, 2003, p. 62). Tanto a proposta progressista de Dewey quanto as propostas
tecnocraticas de Bobbitt e Tyler surgem nos Estados Unidos como uma reacao “ao curriculo
classico, humanista, que havia dominado a educacdo secundaria desde sua
institucionalizagdo” (Silva, 2016, p. 26).

Enquanto o modelo tecnocratico criticava uma suposta inutilidade do curriculo
classico, com disciplinas como latim e grego, o modelo progressista, criticava 0
distanciamento da proposta curricular dos interesses e experiéncias de criangas e jovens que,
nesse sentido, era criticado por desconsiderar a psicologia infantil. A esse respeito, Silva

(2016) menciona que:

Ambas as contestagdes s6 puderam surgir, obviamente, no contexto da
ampliacdo da escolarizagdo de massas, sobretudo da escolarizagdo
secundaria que era o foco do curriculo classico humanista. O curriculo
cléssico s6 pbde sobreviver no contexto de uma escolarizagdo secundaria de
acesso restrito a classe dominante. A democratizagdo da escolarizagdo
secundaria significou também o fim do curriculo humanista classico (Silva,
2016, p. 27).

As propostas curriculares dos estadunidenses foram, posteriormente, denominadas de
modelos tradicionais do curriculo escolar, como aponta Silva (2016), em contrapartida ao
modelo classico, voltado para a artes liberais*, estabelecido na educacdo da Idade Média e
Renascimento.

Até a década de 1970, o que dominou foi a concepcdo tradicionalista de curriculo,
cujas caracteristicas, de acordo com Schmidt (2003, p. 63), apresentam “estilo tecnicista de
Bobbitt, Tyler e Taba, com a preocupacdo em prestar servico aos/as professores/as e as
escolas e a racionalidade burocratica e tecnoldgica”. No entanto, as teorias criticas de
curriculo buscaram inverter os fundamentos propostos pelas teorias tradicionais, e comegaram

a questionar o status quo social, buscando compreender e responsabilizar problemas sociais

4 Silva (2016, p. 26) indica, que advindo da Antiguidade Classica, o curriculo classico era dividido em dois
pontos: “trivium (gramatica, retérica, dialética) e quadrivium (astronomia, geometria, misica, aritmética)”.
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como desigualdade e injusticas sociais. Entdo, se “as teorias tradicionais eram teorias de
ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias de desconfianca, questionamento e
transformagao social” (Silva, 2016, p. 30).

Dentre importantes criticas feitas acerca do curriculo, na época, tem-se, em primeiro
lugar, a questdo de que o curriculo trata sempre de uma selegéo de conhecimentos especificos
de um universo de conhecimento. Portanto, para a teoria critica, 0 que determinada teoria —
mas também proposta ou perspectiva — do curriculo faz é justificar o porqué da selecao desses
conhecimentos especificos em detrimento de outros. Assim, Silva (2016) defende que se as
teorias de curriculo constroem os curriculos e, consequentemente, selecionam determinados
conhecimentos, dessa forma, também tratam das questdes de identidade e subjetividade.

Na teoria critica, Silva (2016), destaca Louis Althusser que, em 1970, a partir de uma
critica de cunho marxista, dialoga com as ideias de educagdo e ideologia, colocando o
primeiro a cargo da manutencdo do sistema capitalista, buscando manter o status quo. Nessa
perspectiva, a escola (e a educacdo) faz parte dos aparelhos ideolégicos do estado, junto com

a religido, midia e a familia. Nesse sentido,

[...] a escola atua ideologicamente através de seu curriculo, seja de uma
forma mais direta, através das matérias mais suscetiveis ao transporte de
crengas explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais existentes,
como Estudos Sociais, Historia, Geografia, por exemplo; seja de uma forma
mais indireta, através de disciplinas mais “técnicas”, como Ciéncias e
Matematica (Silva, 2016, p. 31).

Em outra perspectiva critica da formacéao da escola em contexto capitalista, destacam-
se Pierre Bordieu e Jean-Claude Passeron, soci6logos que, embora tratassem do conceito de
reproducdo social, observam a escola e a cultura como metéaforas econdmicas. Para os autores,
a reproducdo social se centra no processo de reprodugdo cultural, ou seja, uma cultura
dominante reproduz os valores, 0s gostos, 0s costumes, habitos de maneira ampla, por se
tratar justamente de um lugar de prestigio, conforme aponta Silva (2016). Assim, na medida
em que uma determinada cultura adquire valor social, maiores sdo as vantagens materiais e
simbolicas que tornam essa cultura detentora de capital cultural. Por capital cultural
entendemos desde objetos, como obras de arte, literaria e teatral, como também a partir de
titulos, certificados e diplomas, que faz com que o “capital cultural [se manifeste] de forma
incorporada, introjetada, internalizada” (Silva, 2016, p. 34).

A escola e o curriculo atuam, de acordo com essa perspectiva, baseados na cultura

dominante, expressando-a na linguagem dominante. Disso decorrem as situacdes de excluséo,
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ja que as criancas de classes dominadas, ndo tendo vivido dentro dessa cultura, tem o codigo
dessa linguagem indecifravel, tal qual uma linguagem estrangeira. A consequéncia dessa
situacdo é de gque, ao passo que a crianca pertencente a classe dominante é bem-sucedida no
ambiente escolar devido a proximidade com a cultura dominante, a crianca pertencente a
classe dominada lida com o fracasso, devido a desvalorizacdo de sua propria cultura. Como
bem explica Silva (2016).

O que Bordieu e Passeron propdem, através do conceito de pedagogia
racional, é que as criangas das classes dominadas tenham uma educacao que
Ihes possibilite ter — na escola — a mesma imersdo duradoura na cultura
dominante que faz parte — na familia — da experiéncia das criangas das
classes dominantes. Fundamentalmente, sua proposta pedagdgica consiste
em advogar uma pedagogia e um curriculo que reproduzam, na escola, para
as criancas das classes dominadas, aquelas condi¢Ges que apenas as criangas
das classes dominantes tém na familia (Silva, 2016, p. 36; grifos do autor).

No entanto, essa ndo era a Unica tendéncia do periodo, dividindo espaco com a

tendéncia reconceitualista, cujas caracteristicas, conforme Schmidt (2003) séo:

[...] toda atividade intelectual implica uma dimenséo politica, o abandono
consciente da mentalidade técnica onde ndo ha prescricbes de modelos
tradicionais; o que é necessario € uma reconceitualizacdo do que é curriculo,
de como funciona e de como pode funcionar (Schmidt, 2003, p. 63).

Nessa perspectiva, o curriculo era influenciado por teorias da psicologia mais do que
da sociologia, destacando o carater social do curriculo em didlogo com uma perspectiva
ampla de experiéncia de mundo. Sendo assim, nomes como Herbart, Piaget, Ausubel e
Vygotsky tiveram discussGes importantes sobre o tema e contribuiram para mudancas das
bases curriculares da época. Por outro lado, estudiosos como Henry Giroux e Michael Apple,
e no cendrio brasileiro, Paulo Freire, além da Nova Sociologia da Educacdo inglesa se
posicionaram de forma critica e insatisfeita sobre o curriculo, buscando o caréater politico do
fazer, pensar e construir o curriculo (Schmidt, 2003).

No Brasil, Paulo Freire defende uma pratica pedagogica libertadora, problematizadora,
dialogica e historica, considerando os individuos como sujeitos histdricos e também autores
em seu processo educativo, pois vislumbra a Educagcdo como um ato libertador. Para tanto, o
educador deve ter acesso e estar consciente e em didlogo com a linguagem utilizada pelo
educando, uma vez que 0 processo educativo ndo € apenas ensinar — e forcar — 0 uso da

linguagem no individuo, mas sim, torna-lo participante ativo e critico (Freire, 1987).
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A prética pedagogica para Paulo Freire (2001) é um processo de cidadania que para
além de ter um emprego, ter deveres é saber como utilizar sua palavra, e, a educagdo — no
caso especifico da alfabetizacdo - “parte de um processo maior e mais significativo — 0 da
assungdo de sua cidadania, o da tomada da historia em suas maos” (Freire, 1997a, p. 102). O
processo educativo, portanto, é voltado para a construcdo da identidade individual, de classe e
também parte da formacg&o da cidadania, se trata de um ato politico, uma vez que para Freire
(1987), o cidaddo pleno de cidadania deve entender o uso de direitos e deveres civis e
politicos, assim, a educacdo € uma leitura critica e politica do mundo.

Paulo Freire (1997b) ainda critica a denominada “educacdo bancaria”, considerada
pelo tedrico como reducionista, que entende o educando como um depdsito de conhecimento,
ou seja, um individuo passivo que devolve aquilo que recebe. Na educacdo bancaria, o
professor é visto como portador do conhecimento e apenas transmite seu contetido aos alunos,
através de uma ideia de que “o educador ¢ o sujeito, conduz os educandos a memorizacdo
mecanica do contetido narrado” (Freire, 1997b, p. 62). Assim, a proposta freireana se
estrutura em prol de uma educacao libertadora, que supera a contradicdo educador e educando
e propde por intermédio do didlogo “a superagdo de que resulta um termo novo: ndo mais
educador do educando do educador, mas educador-educando com educando-educador”
(Freire, 1997b, p. 71). Assim, o educador ndo apenas educa, mas é também é educado,
portanto, tornando o educador e o educando parte de um mesmo processo educativo, como
sujeitos ativos.

Nesse sentido, de acordo com Barros (2013), refletir o curriculo na perspectiva de
Paulo Freire e considera-lo no sentido de coletividade, em que todos estejam envolvidos no
processo de maneira democratica, expondo seus conhecimentos que foram construidos ao
longo das experiéncias particulares e individuais. Assim, “[...] além de reconhecer os saberes
como igualmente importantes, precisa considerar os elementos ideoldgicos para entender as
complexas relacdes estabelecidas no curriculo, buscando pensar criticamente sobre as
escolhas feitas para ele” (Barros, 2013, p. 34).

Em um pensamento também critico, em sua obra Documentos de identidade: Uma
introducédo as teorias do Curriculo, Silva (2005) argumenta que tanto o conhecimento como o
curriculo ndo s@o neutros, ou seja, ambos sdo construidos em contextos sociais e culturais
especificos. Assim, ndo € possivel um curriculo universal e objetivo, pois todo seu processo
de construcdo é influenciado por relagcGes de poder, ideologia e interesses politicos. Desse
modo, a construcao de um curriculo precisa ser sensivel as diferentes realidades, experiéncias

e perspectivas de um local de educacdo, permitindo-se reconhecer e valorizar vozes que, para
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os detentores do poder social, sdo marginalizadas, garantindo assim, uma educacéo inclusiva e
equitativa.

Os estudantes, de acordo com Silva (2005) ndo sdo meros receptores de conhecimento,
pois como individuos tém capacidade de interpretar, questionar e transformar o mundo ao seu
redor. Com isso, Silva (2005) estd se referindo a uma educacdo critica que capacite 0s
estudantes a pensarem de forma reflexiva e autbnoma, se tornando assim agentes de mudanca.
O mesmo autor (Silva, 2016) também defende que a questdo, quando se trata do estudo do
curriculo, € saber qual o conhecimento deve ser ensinado? E, portanto, qual conhecimento —
ou saber — é valido para ser ensinado? Essas questGes norteiam as diferentes teorias sobre
curriculo, em “discussdes sobre a natureza humana, sobre a natureza da aprendizagem ou
sobre a natureza do conhecimento da cultura e da sociedade” (Silva, 2016, p. 14).

O autor, ao analisar a historia do curriculo, faz referéncia as (1) teorias tradicionais,
caracterizadas, principalmente pelos conceitos de ensino, aprendizagem, avaliagéo,
metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia e objetivos; as (2) teorias
criticas, cujos argumentos principais sdo ideologia, reproducéo cultural e social, poder, classe
social, capitalismo, relacBes sociais de producéo, conscientizacdo, emancipacdo e libertacéo,
curriculo oculto e resisténcia; e as (3) teorias pds-criticas, voltadas principalmente para as
questdes de identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e discurso, saber-
poder, representacéo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade e multiculturalismo.

Maknamara e Paraiso (2013), destacam que as teorias p6s-criticas voltadas a educagédo
favoreceram o reconhecimento de novas configuracGes culturais que acabam por concorrer
com a escola pela educacdo do sujeito, em uma relagdo conflituosa. Nesse sentido, meios
como televisdo, internet, cinema, literatura, musica, entre outros passam a ser vistos como
instrumentos de ensino, influenciando também a construcdo do modo de ser e agir das pessoas
e interferindo na construcdo do curriculo. Ainda de acordo com Maknamara e Paraiso (2013),
é necessario incorporar aos estudos do curriculo e a educacdo, em geral, contribuicdes de
pesquisas sobre os efeitos discursivos no processo educativo e de construcdo de identidades.

Na esteira das revisdes das teorias de curriculo, a perspectiva pds-estruturalista surge a
partir da critica do curriculo em relacdo ao poder. Lopes (2013) afirma que a selecdo de
determinado conteudo para constar nas propostas curriculares esta relacionada ao espaco
privilegiado de tais contetdos, sendo um ato de poder e dominagdo. Nessa perspectiva, nao é
possivel separar curriculo de poder, assim como ndo é possivel separar poder de saber. A
mesma autora aponta que, no Brasil, é a partir dos anos de 1990 que as teorias pos-criticas

passam a ocupar espacos maiores e a partir dos anos 2000 se tornam predominantes. Isso
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ocorre devido ao trabalho de Tomaz Tadeu da Silva em traduzir os estudos de Foucault, em
1994 e 1998, e dos avangos dos estudos culturais, pés-modernos, pos-estruturalistas e pos-

coloniais.

Talvez isso também se deva ao aprofundamento das caracteristicas pds-
modernas nos tempos em que vivemos. Um tempo de fim das utopias e das
certezas, de desmoronamento da ideia de verdade centrada na prova
empirica, na objetividade, na natureza ou na evidéncia matematica. Um
tempo de explosdo das demandas particulares e das lutas da diferenca, de
aceleracéo das trocas culturais e dos fluxos globais, de compressdo espago-
temporal (Lopes, 2013, p. 8).

Nesse contexto, destacamos as teorias pos-estruturais e pds-modernas para fins de
didlogo com a base epistemoldgica estabelecida na pesquisa. No ambito da teoria pds-
moderna de curriculo, Neira (2018) destaca o debate acerca do processo de escolarizacdo, em
que se deve abrir didlogo para outras possibilidades explicativas, posto que o sujeito é tido
como deslocado, também o é seu pensamento, sua fala e sua producéo, devendo entender que
existem outras contribui¢fes — exteriores ao sujeito — no processo de construgdo de ser quem
se é. A nocéo de curriculo como uma selecdo advinda de uma cultura ampla e que € ensinado
a todos, “em nome de um projeto de transformacdo social e de formagdo de sujeitos, €
desestabilizado” (Lopes, 2013, p. 18), apos esses debates.

Nesse processo, também sdo desestabilizadas as no¢des de sujeito centrado, com uma
identidade fixa, e os projetos de formacdo educacional também passam a ser questionados,
uma vez que, ao passo que a verdade é debatida, a ideia de conhecimento e educacéo e ensino
também o sdo. O conhecimento passa a ser entendido como processo discursivo de lutas por
significacdo. O curriculo é compreendido a partir de analises que consideram as relacdes de
poder. E o0 poder passa a ser concebido a partir de uma perspectiva descentralizadora, sendo
que detém esse poder toda a rede social e cultural (Silva; Santos, 2020).

Assim,

[...] as teorias do curriculo ndo estdo, nesse sentido, situadas num campo
“puramente” epistemologico, de competicdo entre “puras” teorias. As teorias
do curriculo estdo ativamente envolvidas na atividade de garantir o
consenso, de obter hegemonia. As teorias do curriculo estdo situadas num
campo epistemoldgico social (Silva, 2016, p. 16; grifos do autor).

O autor indica que € justamente a questdo do poder gque, separa as teorias tradicionais

das posteriores, criticas e pos-criticas, sendo que essas Ultimas se posicionam em uma postura
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de argumentacdo em que nenhuma teoria é neutra e cientifica, mas esta implicada em relacGes
de poder, portanto, implicada em relagdes sociais. Ademais, como aponta Lopes (2013), as
diferentes discussdes sobre curriculo ndo se encerram em si e nem se traduzem homogéneas,
mas, ao contrario, sdo discussdes sempre abertas, com pontos que se encontram e outros que

se distanciam.

2.2 Infancia e Educacéo Infantil no Brasil: diferentes concep¢6es curriculares

A historia da infancia, como apontam Nascimento, Brancher e Oliveira (2008), é um
tema relativamente recente, remetendo ao século XIX, e como objeto de estudo cientifico

somente a partir da década de 1960. Os autores destacam que esse processo ocorre:

Com a publicagdo, na Franga em 1960 e nos Estados Unidos em 1962, do
livro de Ariés (1973) Histdria social da infancia e da familia, e na década
seguinte, em 1974, acrescida da publicacdo do texto de De Mause (1991)
Historia de la infancia, os historiadores da educagdo, principalmente os
norte-americanos, encontravam-se no processo de reconstruir a definicdo
precisa de seu campo (Nascimento; Brancher; Oliveira, 2008, p. 49).

Avriés (1986) indica que na sociedade tradicional® a infancia era vista como periodo de
fragilidade, em que ocorria uma fase que o autor denomina de “paparicacdo”, similar a um
animal, mas que tendo o minimo de possibilidade fisica, era ja reunida aos adultos e, de
crianca pequena, passava a homem jovem, sem ter uma perspectiva de etapa de juventude.
Nesse sentido, a socializacdo e transmissdo de conhecimento era garantida por meio da
convivéncia da crianga com os jovens e adultos. Durante esse periodo, as criangas dividiam os
mesmos lugares dos adultos, independentemente de quais fossem, portanto, ndo havia uma
divisdo territorial ou etaria de atividades e funcdes.

Como apontam Nascimento, Brancher e Oliveira (2008, p. 51):

Pode-se afirmar que foi na Idade Média que as “Idades da Vida” comegaram
a ter importancia. Durante a ldade Média, ento, existiam seis etapas de vida.
As trés primeiras, que correspondem a 1.2 idade (nascimento-7 anos), 2.2
idade (7-14 anos) e 3.2 idade (14-21 anos), eram etapas ndo valorizadas pela
sociedade. Somente a partir da 4.2idade, a juventude (21-45 anos), as pessoas
comecavam a ser reconhecidas socialmente. Ainda existiam a 5.2 idade (a
senectude), considerando a pessoa que ndo era velha, mas que j& tinha

5> Cabe mencionar que Ariés (1986) estuda a sociedade europeia, perpassando o periodo histérico da Idade
Medieval até as sociedades pos processo industrial. Portanto, sua leitura ocorre em um determinado contexto e
tempo histoérico.
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passado da juventude; e a 6.2 idade (a velhice), dos 60 anos em diante até a
morte.

A partir do século XVII, de acordo com Aries (1986), o surgimento da escola como
meio de educacdo e aprendizagem modificou a forma como as criangas eram socializadas.

Assim:

[...] a crianca foi separada dos adultos e mantida & distancia numa espécie de
guarentena, antes de ser solta no mundo. Essa quarentena foi a escola, o
colégio. Comecgou entdo um longo processo de enclausuramento das criangas
(como dos loucos, dos pobres e das prostitutas) que se estenderam até nossos
dias, e ao qual se d& o nome de escolarizacdo (Ariés, 1986, p. 11; grifo do
autor).

Ariés (1986) aponta que esse processo perpassa 0 contexto histérico de moralizagdo
advinda das reformas catolicas e protestantes tanto da Igreja, da lei e do Estado. Isso
deflagrou também a ideia — antes inexistente ou ndo obrigatoria — de amor familiar, uma vez
que “a familia tornou-se 0 lugar de uma afeicdo necessaria entre os conjuges e entre pais e
filhos, algo que ela ndo era antes” (Aries, 1986, p. 11; grifo do autor). Assim, a crianca passou
a ter um local central e de importancia para a formacéo familiar. O tedrico também aponta que
¢ nesse periodo que ocorre uma ‘“polarizacdo da vida social no século XIX em torno da
familia e da profissdo, e o desaparecimento [...] da antiga sociabilidade” (Aries, 1986, p. 12).

Ainda, de acordo com o autor, cada periodo historico parece privilegiar uma etapa da

vida, ou uma idade especifica para periodizar a vida humana.

Tem-se a impressao, portanto, de que, a cada época corresponderiam uma
idade privilegiada e uma periodizagdo particular da vida humana: a
“juventude” ¢ a idade privilegiada do século XVII, a “infancia”, do século
XIX, e a “adolescéncia", do século XX (Ariés, 1986, p. 48).

A educacdo da crianca esteve, durante séculos, sob responsabilidade da familia, no
convivio com os adultos e no compartilhamento das tradi¢es, em que a crianga tinha acesso e
aprendia acerca das normas e regras de sua cultura. Na historia contemporanea, no entanto, a
educacdo da crianca passa a ser realizada em ambiente externo a familia, a partir da relagédo
com diferentes interagdes sociais. No Brasil, essa transformacdo se deu inicialmente em
espacos de creches, asilos e orfanatos com carater assistencialista para auxiliar mulheres que
trabalhavam fora de casa ou vilvas sem amparo familiar (Paschoal; Machado, 2009). Nesse
sentido, a educacdo do periodo tinha um cunho de educar para a moral e ndo educar

intelectualmente as criancas, reforcando certo aspecto de submisséo, tanto da crianca quanto
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de sua familia, ao Estado e a classe dominante, assegurando a baixa posicdo na sociedade.
“Essa educacdo pobre para pobres, oferecida nestas instituigdes, portanto, ndo resguardaria o
direito da crianga e da familia ao pleno desenvolvimento social” (Silva; Sousa, 2017, p. 189).

Além do viés filantropico de atendimento da populagdo, outros fatores sociais
influenciaram para o desenvolvimento desse espaco, como alta taxa de mortalidade infantil,
desnutricdo, acidentes domesticos, que influenciaram setores da sociedade, como instituicdes
religiosas, empresarios e educadores a pensar em espacos de cuidado. Conforme Paschoal e
Machado (2009):

Uma das instituicOes brasileiras mais duradouras de atendimento a infancia,
que teve seu inicio antes da criacdo das creches, foi a roda dos expostos ou
roda dos excluidos. Esse nome provém do dispositivo onde se colocavam os
bebés abandonados e era composto por uma forma cilindrica, dividida ao
meio por uma divisoria e fixado na janela da instituicdo ou das casas de
misericérdia (Paschoal; Machado, 2009, p. 82).

Antes de irem as creches por mais de um século, a roda de expostos foi a Unica
instituicdo de assisténcia a crianca abandonada no Brasil. As familias deixavam as criancas
nesse espaco, rodavam a corda e iam embora sem serem identificadas e mesmo sendo uma
instituicdo criticada por muitos movimentos sociais que eram contrarios a sua existéncia, ela
foi extinta somente em meados de 1950.

Dessa forma, o surgimento das creches no Brasil veio como uma forma de minimizar
0s problemas sociais decorrentes do estado de miséria de mulheres e criangas. No século XIX,
durante a migracdo para a area urbana, as creches foram criadas por organizacGes
filantropicas. Tanto as creches, quanto posteriormente os jardins de infancia, tinham
tendéncias juridico-policial, médico-higienista e religiosa. Nesse periodo destaca-se a
fundacdo de duas institui¢des: o Instituto de Protecdo a Infancia do Rio de Janeiro, por Arthur
Moncorvo Filho, médico, visando o atendimento de mé&es pobres e assistir aos recem-
nascidos; e o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia, que posteriormente deu espago ao
Departamento da Crianga, “que tinha como objetivo ndo s6 fiscalizar as instituicdes de
atendimento a crianga, mas combater o trabalho das mées voluntéarias que cuidavam, de
maneira precaria, dos filhos das trabalhadoras” (Paschoal; Machado, 2009, p. 83). Também
nessa época, de acordo com Silva e Sousa (2017), houve a inauguracdo da creche da
Companhia de Fiagdo e Tecidos Corcovado, também no Rio de Janeiro.

Nesse contexto, Silva e Sousa (2017, p. 190) discutem que “com a aproximacdo do fim

do Império (1889), o grande descaso com a educacdo publica recaia, também, sobre a criacdo
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e a expansdo de Jardins de Infancia. Com o inicio da Republica (1889 a 1930), o quadro
também nao se modifica muito”. Assim, 0 atendimento da crianga era visto como um cuidado
materno e despender dinheiro para instituicdes de educacao para essa parcela da populacéo
seria desperdicio financeiro.

Também, tinha-se que o atendimento de criangas abandonadas ou 6rfds era de ordem
de organizac¢Ges humanitarias, sendo que a intervencdo do Estado tinha um sentido mais de
cuidado médico e higiénico, ainda com viés assistencialista. Os mesmos autores esclarecem

que:

Foi neste periodo, entretanto, que houve a criagdo do primeiro Jardim de
Inféncia estadual, decorrente de um projeto politico dos burgueses do café.
Seu redator, Francisco Rangel, propagandista e fundador do jornal O Estado
de S. Paulo, entende a educagdo como instrumento de mudanga social. Em
1890, pensando no papel dos professores nesta mudanca social, elabora um
projeto de reforma da Escola Normal e cria as escolas-modelos (Silva;
Sousa, 2017, p. 190).

Também se estabelece como marco legal o Decreto de Gabriel Prestes, Bernardino de
Campos e Alfredo Pujol, em 2 de mar¢o de 1896, legitimando o jardim de infancia, com a
funcdo de preparar as criancgas para o préximo nivel escolar (Silva; Sousa, 2017).

Com a industrializagcdo no Brasil, que correspondeu a uma maior insercdo da mulher
no mercado de trabalho, os movimentos operarios ganharam forca e em suas pautas
defendiam também a criacdo de instituicGes de educacdo e cuidado da crianca. Paschoal e
Machado (2009), citando o trabalho de Oliveira (1992), discutem as manobras dos donos das
fabricas em busca de controlar essas organizacGes operarias, concedendo, de certa maneira,
beneficios sociais, como também creches e escolas maternais para os filhos dos trabalhadores.
Nesse sentido, influenciado pelo processo de industrializagdo e urbanizacdo, ocorre a
expansdo de instituicbes voltadas ao atendimento da crianca, sob orientagdo de diferentes
instituicdes, como a igreja, empresas filantropicas e 6rgaos de assisténcia social.

N&o obstante, “este tipo de instituigdo caracterizava-se, desde ja, como um ‘mal
necessario’, destinado a cuidar de criangas enquanto suas maes estivessem nas fabricas,
trabalhando” (Silva; Sousa, 2017, p. 191; grifo do autor). E necessario perceber que, nesse
contexto, ao passo que a educacdo das criangas das classes trabalhadoras aconteceu em uma
perspectiva assistencialista e visando uma préatica pedagogica a fim de suprir a caréncia, a
deficiéncia e o desfavorecimento dessas classes, a educacdo das criancas das classes

dominantes se deu de forma a preparar a crianga para a socializagdo e prepara¢do para o
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ensino regular. Nesse aspecto, 0 viés educacional de uma e de outra classe eram gritantes e
dispares (Paschoal; Machado, 2009).

Cabe também a mencdo ao viés assistencialista, a formacdo do responsavel pelo
cuidado da crianca nesse ambiente ndo era um requisito, ainda relacionado ao papel da mulher
de cuidado materno. O uso de termos como “tia”, por exemplo, reforca essa relagdo cotidiana
do ambiente doméstico na Educacdo Infantil da época e que se manteve por muito tempo.
Silva e Souza (2017, p. 191) defendem que “com isso, a ma qualidade do atendimento nas
instituicbes de Educacdo Infantil apresenta uma relacdo muito estreita com o0s estere6tipos
criados através dos tempos para esta fungdo”. Essa condigdo assistencialista se mantém, em
grande medida, ainda no contexto mais contemporaneo das décadas de 1970 e 1980, em que
0S espacos ainda eram aqueles que se encontravam ociosos e/ou cedidos por outras
instituicGes aquelas de atendimento de Educacdo Infantil. O que reforca, ainda mais, a questdo
da mé qualidade de atendimento.

Assim,

O atendimento de baixa qualidade, destinado as criancas das camadas menos
favorecidas ficou ainda mais evidente com o vinculo destas instituicdes com
as Secretarias da Assisténcia Social e ndo a Educacdo. Consolidando o
preconceito e o atendimento compensatdrio, ja que contribuiria para que as
criangas ndo ficassem nas ruas (Silva; Sousa, 2017, p. 191-192).

No contexto da redemocratizacdo do Brasil, diferentes setores sociais, desde
organizaces ndo governamentais, até pesquisadores e comunidade académica e a propria
populacdo se uniram para fins de garantir o direito da crianca a educacdo de qualidade
(Paschoal; Machado, 2009). E com a Constitui¢do de 1988, que a Educacéo Infantil passou a
ser obrigacdo do Estado, a educacdo como dever do Estado se estabelece no Art. 208, e no
inciso IV fica garantido no texto da lei o atendimento em creche e pré-escola, inicialmente em
criangas de zero a seis anos, porém, modificado pela Emenda Constitucional n.° 53/06, passou
a atender criancas de zero a cinco anos (Brasil 1988; 2006).

Paschoal e Machado (2009) relembram que € com a promulgacgéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) que a Educagdo Infantil passa da Secretaria de
Assisténcia Social para a Secretaria de Educacdo, como parte da Educacdo Basica. Assim,
quando na LDB de 1996, estabelecida pela Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, de
acordo com o Art. 11, inciso V, fica a cargo dos municipios oferecer a Educacédo Infantil em

creches e pré-escolas, tém-se que,
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A Educacdo Infantil é considerada a primeira etapa da educacgdo basica
(titulo V, capitulo Il, secdo II, art. 29), tendo como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade. O texto legal
marca ainda a complementaridade entre as instituicbes de Educacéo Infantil
e a familia (Brasil, 1998, p. 11; grifo nosso).

Podemos, entdo, concordar com Barreto, Silva e Melo (2010), que recordam que a
Educacgdo Infantil tem funcdo pedagogica de trabalhar com os conhecimentos infantis e, a
partir deles, ampliar a rede de significados concretos para a vida da crianga, a0 mesmo tempo
em que asseguram a aquisicdo de novos conhecimentos. Nesse contexto, tem-se também o
documento Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI), publicado
em 1998, que estabelece parametros para creches, entidades equivalentes e pré-escolas, em
consonancia com a LDB. No texto de apresentacdo, tem-se como consideracdo que a infancia

é

[...] a fase transitoria pela qual passam creches e pré-escolas na busca por
uma acgdo integrada que incorpore as atividades educativas os cuidados
essenciais das criangas e suas brincadeiras, o Referencial pretende apontar
metas de qualidade que contribuam para que as criangas tenham um
desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem como
cidaddos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos. Visa, também, contribuir
para que possa realizar, nas institui¢cdes, o objetivo socializador dessa etapa
educacional, em ambientes que propiciem o0 acesso e a ampliacdo, pelas
criangas, dos conhecimentos da realidade social e cultural (Sousa, 1998, p. 7;
grifo nosso).

Por crianga, entende-se, pela leitura dos referenciais legais, como um conceito
historicamente construido, portanto, modificado com o passar do tempo. No documento
referencial fica estabelecido o conceito de crianga como sujeito social e historico, parte da
organizacdo familiar inserida em determinada sociedade, determinada cultura e, assim,
historicamente determinado. Nesse sentido, o ato de educar diz respeito a propiciar condi¢fes
de aprendizagem, situacOes de cuidado e de brincadeira, de maneira integrada para o
desenvolvimento das capacidades infantis. Deste modo, “a educacdo podera auxiliar o
desenvolvimento das capacidades de apropriacdo e conhecimento das potencialidades
corporais, afetivas, emocionais, estéticas e eticas, na perspectiva de contribuir para a
formacdo de criangas felizes e saudaveis” (Brasil, 1998, p. 23).

Ao abordarmos a questdo do curriculo, o documento referencial parte de diferentes
propostas de curriculo até entdo ndo existentes na educacdo brasileira para a Educacdo

Infantil. Propostas, essas, diversas e heterogéneas que levaram em consideracao trés aspectos:
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“a das praticas sociais, a das politicas publicas e a da sistematizagdo dos conhecimentos
pertinentes a essa etapa educacional” (Brasil, 1998, p. 14).

Nono ([s. d.]) destaca que outros documentos do Ministério da Educacdo buscaram
subsidiar as préaticas da Educacédo Infantil, como os Pardmetros Nacionais de Qualidade para a
Educagdo Infantil (2006), os Pardmetros Baésicos de Infraestrutura para Instituicdes de
Educacdo Infantil (2006), a Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criangas
de zero a seis anos a Educacédo, em 2006, e os Indicadores da Qualidade na Educacéao Infantil,
em 20009.

Portanto, vimos como a concepcédo de crianca e infancia, de educacédo e de curriculo,
mas também da organizagdo curricular, das escolhas de nivel de hierarquia dos componentes
curriculares sdo produtos de uma construcdo social e historica, a qual é influenciada pelo
poder e pelo saber; por isso é importante que os docentes de criangas pequenas questionem e
discutam todas essas questdes, pois estdo relacionadas com os processos de subjetivagdo, com
a producdo de identidades e diferencas das criancas. Nesse processo de formacdo das
identidades das criangas, o curriculo precisa possibilitar que elas percebam, respeitem e
potencializem as diferencas, pois o Outro € diferente e o curriculo nos constitui como sujeitos

de forma muito particular.

2.3 Curriculo, representacdo e producédo de identidades/ diferencas na Educacéo Infantil

Quando falamos das construcdes curriculares relacionadas com a producdo de
identidades/diferencas, nos aproximamos das abordagens pés-estruturalista e pés-modernistas,
portanto, do campo teorico pés-critico de curriculo. Nessa perspectiva, entendemos que 0
curriculo é um campo de disputa constante de conhecimentos e culturas, em que as relacdes
sociais de poder/saber estdo presentes na construcdo da sociedade e do sujeito, que se
modifica pelo passar dos tempos histéricos e cultura da época. A constru¢do do curriculo
perpassa indissociavelmente pela questdo politica. Concordamos com Lopes (2013), portanto,
que o projeto curricular deve perpassar o0 projeto de sociedade em construcdo, a partir de
pressupostos como justica, liberdade, igualdade e democracia, voltadas a transformacéao
social.

Nesse sentido, pensar o projeto de curriculo deve levar em consideracdo que esse
processo € de luta politica, que acarreta a discussdo da construgdo de ndés mesmos como
sujeitos. No entanto, é necessario ter em mente que esse processo se da por meio da

significacdo no tempo presente de uma perspectiva de futuro que é instavel, provisorio e
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imprevisivel. Silva (2000) esclarece que, por meio do curriculo, as identidades/diferengas séo
produzidas. Enfatiza que precisamos pensar as identidades/diferencas como indissociaveis,

pois uma nao existe sem a outra, assim,

99, < EERY

A identidade ¢ aquilo que se é: “sou brasileiro”; “sou negro”, “sou jovem”,
“sou homem”. [...]. Na mesma linha de raciocinio, também a diferenga ¢
concebida como entidade independente. Apenas, neste caso, em 0posicao a

2% G

identidade, a diferenga € aquilo que o outro é: “ela ¢ italiana”, “ela é branca”,
“ela € homossexual”, “ela é velha”, “ela é mulher” (Silva, 2000, p. 74).

Nesse sentido, as concepcdes de identidades/diferencas sdo, como debate Silva (2000),
indissociaveis, pois a diferenca sé faz sentido quando entendida a partir de sua relacdo com a
identidade. Em outras palavras, quando se aponta um determinado aspecto da identidade de
um individuo, ha uma cadeia de declaracBes, em geral oculta, sobre outras identidades. Ou
seja, “assim como a identidade depende da diferenga, a diferenga depende da identidade.
Identidade e diferenga sdo, pois, inseparaveis” (Silva, 2000, p. 75).

Dessa forma, identidade e diferenca sdo mutuamente determinadas e sdo resultados de
atos de criacdo linguistica, ou seja, sdo ativamente produzidas, no contexto das relacGes
culturais e sociais, pela linguagem. E por meio da fala que se produz as identidades/diferencas
(Silva, 2000). Nesse processo, as concepcGes estruturalistas da linguagem sao
descentralizadas e desestabilizadas, ganhando forca a ideia de discurso, enfatizando que “nao
ha estruturas fixas que fecham de forma definitiva a significacdo, mas apenas estruturacdes e
reestruturagdes discursivas” (Lopes, 2013, p. 13).

Foucault (1996) contribui com essa discussdo ao salientar que os sujeitos sdo efeito
das construcdes histdricas, produzidas em meio a relacdes de poder e saber; sdo moldados por
praticas discursivas e ndo discursivas — como dissemos anteriormente — por instituicbes de
poder, pela linguagem, pela historia e pelos processos de subjetivacdo (Foucault, 1995). Ele

ainda acrescenta que a producéo discursiva, é

[...] a0 mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por
certo nimero de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e
perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar da pesada e temivel
materialidade (Foucault, 1996, p. 8-9).

Faz parte desses procedimentos de producéo a exclusdo e a interdi¢éo, ou seja, além de
ndo haver permissao para falar tudo em qualquer circunstancia, ha também o privilégio ou

exclusividade de alguns sujeitos. Tambem fazem parte desses procedimentos de exclusdo a
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separacdo e a rejeicdo, em que em geral, discursos — Foucault (1996) utiliza como exemplo a
fala do sujeito louco — s&o destituidos de razdo (ou no caso do louco, embutidos de uma razdo
estrita), ndo acolhidos ou escutados. Foucault (1995) argumenta que 0 sujeito, nesse sentido,
ndo € um agente autdbnomo e livre, mas esta sempre envolvido em relacbes de poder e
dominacdo. Neste caso, pensar 0s sujeitos € pensar suas relages com os mecanismos de
exploracdo e dominagdo, de luta e resisténcia, compreendendo que essas relagcdes ocorrem de
maneira complexa e circular.

Nessa perspectiva as questdes relacionadas a linguagem e ao discurso estdo
diretamente relacionadas com a producdo das identidades/diferencas dos sujeitos. A
linguagem assume papel fundamental na concepcao/producédo das culturas, porque é por meio
dela que as praticas de representacdo sdo construidas, ocupando uma posicao privilegiada na
producdo e circulacdo dos significados. Nessa logica, Neira (2018) salienta que os sujeitos sdo
formados culturalmente, pois sdo interpelados a todo instante pelos meios discursivos. Para
Hall (2003, p. 211) representacdo € uma construgdo social, com aspectos constitutivos e
politicos, e pode ser entendida como “local de poder e de regulamentag¢do; do simbolico como
fonte de identidade”.

A representacgdo relacionada intrinsicamente com a cultura é complexa e advinda dos
efeitos da linguagem e da textualidade. Os sistemas de representacdo fazem parte, assim como
a linguagem, conceitos, imagens do pensamento da ideologia, essa entendida como referencial
mental “que as diferentes classes e grupos sociais empregam para dar sentido, definir, decifrar
e tornar inteligivel a forma como a sociedade funciona” (Hall, 2003, p. 267). Ainda de acordo
com Hall (2016), os estereotipos ndo sdo naturais ou inatos, mas, sim, socialmente construidos
e influenciados pelas dindmicas de poder, pelas relacbes de poder que reafirmam essa
dominancia acerca do esteredtipo. Hall afirma, que os esteredtipos “nos levam para o dominio
onde a fantasia intervém na representacédo; para o nivel no qual aquilo que é mostrado ou visto
na representacdo sé pode ser entendido em relacdo ao que ndo pode ser visto, ao que ndo pode
ser mostrado” (Hall, 2016, p. 206).

Segundo o autor, é necessario analisar de maneira critica as formas pelas quais a
comunicagdo cria e perpetua os estereotipos, pois eles geram estigmatizagdo, discriminagdo e
marginalizacdo de certos grupos sociais. Ao apontar, por exemplo, a relacdo do capitalismo e
do discurso, Hall (2003) nos mostra como, por meio da representacdo, nomeamos a alteridade

— em muitos casos, de forma estereotipada.
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O mesmo processo — producao e troca capitalista — pode ser expresso por
uma estrutura ideoldgica distinta, pelo uso de diferentes “sistemas de
representacdo”. Existe o discurso do “mercado”, o discurso da “producao”, o
discurso dos “circuitos”: cada um produz uma defini¢do distinta do sistema.

Cada um nos localiza distintamente — como trabalhador, capitalista,
trabalhador assalariado, os escravos do salario, produtor, consumidor (Hall,
2003, p. 285).

O autor propde que toda prética social é, também, cultural, sendo a cultura um
processo de significacdo para validacdo de significados, em uma relacdo de disputa, no qual
cada grupo pretende estabelecer seus modos como predominantes. Nesse aspecto, a
linguagem tem um papel fundamental de préatica de representacdo, producéo e circulacdo de
significados. Essa posicéo considera que a producdo de identidades/diferengas é mediada pelo
poder, é negociada; portanto, as identidades/diferencas ndo sdo fixas e estaveis, como
pretendia a modernidade. Hall (2006) ressalta que as identidades sdo constituidas de maneira
variada e contraditoria.

A identidade é fragmentada e instavel, transformada de maneira continua em relagédo

as representacoes e interpelacdes dos sistemas culturais. Nas palavras de Hall (2006, p. 13):

A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente € uma
fantasia. Ao invés disso, a medida em que os sistemas de significacdo e
representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com
cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao menos temporariamente.

Nessa perspectiva, as identidades sdo concebidas considerando a heterogeneidade e a
diferenga como forcas que abrem o discurso cultural. Sdo valorizados “a indeterminacdo, a
fragmentacdo, o efémero, o descontinuo, o caotico, sem pretender definir em nenhum
momento o que ha de eterno, universal e imutavel nessa dispersdo” (Lopes, 2013, p. 16).
Também “as ideias de centro e margens, de superioridade cultural, disciplinaridade e nagao, o
eurocentrismo e 0s registros orientais no ocidente sdo questionados, de forma associada as
discussdes sobre género, raga, classe, sexualidade e linguagem” (Lopes, 2013, p. 15).

As mudangas sociais/culturais do periodo historico que balizam as discussdes de Hall
(1997), dizem respeito as transformacgdes do modo de vida cotidiano das pessoas, que 0
tedrico chamara de deslocamentos das culturas do cotidiano. Tais mudangas tém a ver com o
declinio do trabalho industrial, crescimento de postos de trabalho de servigos e ocupagdes —
como questdes de flexibilizacdo de emprego — que alteram a percepcao de ritmo, motivagoes,

riscos e recompensas, bem como, das perspectivas de construcédo de carreira profissional.
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Também dizem respeito as mudancas, tais como declinio do tempo destinado ao lazer,
mudangas nos padrdes de comportamento de geragdes, como responsabilizacdo e autoridade
dos pais, declinio do casamento e aumento de divorcios, diversificacdo de arranjos familiares
e parentais, envelhecimento da populacdo, reducdo da influéncia da igreja e da influéncia do
padrdo estabelecido como moral e tradicional. Para o autor, “tais mudangas sdo relacionadas,
de alguma forma, a situagdes sociais, de classe e geograficas: e ndo exclusivamente de classe”
(Hall, 1997, p. 22). Nesse cenario, o desenvolvimento tecnoldgico, em certa medida, quando
pensado na questdo do desenvolvimento cultural, proporcionou o acesso as informacdes e aos
contetdos culturais diversos, outros povos, outros modos de vida. A cultura é o elemento
essencial do cotidiano e esté atrelado ao consumo, as tendéncias e as modas.

Afinal,

Nossa participa¢do na chamada “comunidade” da Internet é sustentada pela
promessa de que nos possibilite em breve assumirmos ciberidentidades —
substituindo a necessidade de algo tdo complicado e fisicamente
constrangedor como é a interacdo real. Ao mesmo tempo, a cultura
aprofunda-se na mecanica da prépria formacdo da identidade (Hall, 1997, p.
23; grifo do autor).

Nesse contexto, o espaco educacional e o curriculo, em especial o curriculo da
Educacdo Infantil, sdo demandados por reivindicagdes de grupos culturais em prol de suas
culturas, saberes e identidades. “Isso faz com que a escola, pautada também pelas politicas
publicas, se responsabilize por aproximar e fazer dialogar diferentes culturas, procurando
reconhecer a heterogeneidade e valorizar o aspecto multicultural dos sujeitos” (Neira, 2018, p.
104). Lopes (2013) discute que, tendo a diferenga como demanda significativa, debates como
diferencas de género, sexualidade, etnia, raca, regionalismo, religido e outras questdes sociais
passam a demandar da educagéo e, em consequéncia do curriculo — inclusive, do curriculo da
Educacao Infantil -, uma postura intercultural.®

A prética de uma educacdo intercultural desde a Educacdo Infantil, & vista como
possibilidade de repensar relacbes hierdrquicas e opressoras, rompendo com sistemas
eurocéntricos e colonialistas; perspectivas interculturais trazem a diversidade cultural para o

centro do debate, desconstruindo a educacao e o curriculo monocultural. Neira (2018) recorda

¢ Entendemos interculturalidade aqui tal qual preconiza Catherine Walsh, que defende que na América Latina o
termo é referente a geopolitica de lugar e espaco, desde a historia atual a resisténcia dos povos indigenas e
negros. Diz respeito a construgdo de um projeto social, cultural e politico, ético e epistémico voltado para a
perspectiva descolonizadora e transformadora. Esse pressuposto, antes de um movimento académico, é um
movimento étnico-social, surgido no Equador com o movimento indigena do pais na década de 1990 como um
principio ideoldgico (Walsh, 2019).
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que a discussao sobre a construcdo pedagdgica, educacional e do curriculo deve dar-se a partir
do debate da necessidade de atender as diferencas no processo educativo.

Ainda ha, na realidade escolar, o confronto entre praticas tecnicistas, determinadas
pela cultura dominante, a acdo de politicas neoliberais e, “por outro lado, ha experiéncias
didaticas fundamentadas em principios e politicas multiculturais, que valorizam e reconhecem
as diferengas culturais e prestigiam procedimentos democraticos” (Neira, 2018, p. 106). Em
outras palavras, esse confronto também é importante para compreender como 0 espago escolar
e o curriculo sdo espacos de poder, de disputa por hegemonia de determinada cultura.

Um dos grandes desafios da escola e dos profissionais da educagdo — no caso
especifico, os profissionais da Educacdo Infantil — é assumir o compromisso com uma
educacdo para as diferencas, que prime pela diversidade e multiplicidade, que busque as
transformacdes sociais, visando o combate a desigualdade e preconceito. Ainda que as
instituicOes educacionais, segundo Neira (2018), ndo dardo fim ao problema social, pode, por
outro lado, atenuar os efeitos e preconizar a mudancga educacional.

Dessa forma, a educacdo e o curriculo deixam de protagonizar acdes e politicas que
levam a exclusdo, a marginalizacdo e ao silenciamento dos diversos grupos minoritarios, uma
vez que, ao valorizar as diferentes identidades, ndo encerram 0s estudantes na identidade
cultural hegemonica, ou seja, passam a potencializar as diferengas. Ou seja, ao reconhecer o
universo multicultural dos estudantes, a escola e o curriculo, conforme Neira (2018), podem
“preparar o aluno para lutar e se defender das desigualdades produzidas pela sociedade e
impostas aos sujeitos como situagdes inevitaveis” (Neira, 2018, p. 108).

Assim, pensar o curriculo da Educacéo Infantil a partir da perspectiva pos-critica, abre
possibilidades de transformar esse campo, “pensando em praticas educacionais que apontem
para uma multiplicidade de sentidos, para as variadas linguagens que o curriculo traz como
verdades que podem ser modificadas, com novas possibilidades e invengdes” (Silva; Santos,
2020, p. 197). E por meio de mudancas e movimentos que o curriculo da Educacéo Infantil
deve ser pensado, problematizando e investigando as representacfes, muitas vezes,
estereotipadas, no que se refere aos grupos sociais historicamente marginalizados, valorizando
as diversas culturas, visibilizando a diversidade cultural.

Essas demandas da diferenca no espago escolar e curricular estdo cada vez mais
intensas e sdo cada vez mais significativas. Por isso, alunos e professores/as precisam
repensar as “hierarquias e relagdes opressivas de poder, rompendo com sistemas eurocéntricos
e colonialistas, a0 mesmo tempo em que conectam o self e o social” (Lopes, 2013, p. 19). As

diferencas de género, sexualidade, etnia, raca, regido, religido, dentre outras, estdo presentes
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nas escolas e um curriculo que prime pelas diferencas, como afirma Lopes (2013), possibilita
aos alunos e professores/as, repensarem hierarquias e relagdes opressivas de poder e
compreender que as identidades e as diferencas, como producgdes sociais, também sdo
producdes curriculares.

Ao discutirmos sobre identidades e diferengas com as professoras de Educacéo
Infantil refletimos muito sobre as concepg¢des de quem somos e em que realmente a nossa
pratica dentro de sala de Educacdo Infantil contribui na formacdo das identidades das
criangcas pequenas, respeitando as diferencas; contribui, também, para compreender se as
diferencas estdo presentes no curriculo e orientando como abordar esses temas desde muito
cedo nas institui¢des de Educagéo Infantil.

H& muitas desigualdades na escola, assim como, muitas diferencas circulam no
contexto escolar. Também ha diferenciacdo na formacdo e planos de carreiras dos
professores/as, falta de estrutura nas escolas, as condi¢fes das familias dos alunos, no nosso
caso, da Educacéo Infantil. Entdo, diante de tantos desafios, o curriculo pode ser construido e
fazer sentido para essa comunidade escolar? Santos (1997) nos ajuda a pensar essas questdes

ao dizer que:

Uma vez que todas as culturas tendem a distribuir pessoas e grupos de
acordo com dois principios concorrentes de pertenca hierarquica, e, portanto,
com concepgdes concorrentes de igualdade e diferenga, as pessoas e 0s
grupos sociais tém direito a ser iguais quando a diferencga os inferioriza, e 0
direito a ser diferente quando a igualdade os descaracteriza (Santos, 1997, p.
122)

E preciso que as escolas e os/as professores/as busquem constituir um curriculo que
valorize as diferengas dos distintos grupos sociais, as suas culturas e os seus conhecimentos,
mesmo sabendo de como isso nos desafia a problematizar o conhecimento escolar, pois como
afirma Candau (2020):

Esta perspectiva nos desafia a problematizar o conhecimento escolar. A
reconhecer os diversos saberes produzidos pelos diferentes grupos
socioculturais [...] supde ampliar a nossa concepcao de quais conhecimentos
devem ser objeto de atencdo, entre confluéncias e tensdes, e ser trabalhados
na escola, assumindo- se os possiveis conflitos que emergem da interagdo de
saberes. Trata-se de uma dindmica fundamental para que sejamos capazes de
desenvolver curriculos que incorporem referentes de diferentes universos
culturais [...] (Candau, 2020, p. 683).
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E fundamental que o curriculo seja heterogéneo, que contemple as diferencas de
crencas, identidades e culturas, valorizando as identidades de todos os grupos sociais. Com
isso, conforme Corazza (2001) é preciso conceber o curriculo da Educacdo Infantil como

espaco para a discussdo e valorizacdo das diferencas, pois sabemos que

O infantil é uma das vérias subjetividades diagramatizadas por nossos
curriculos, de maneira que sua subjetivacdo se transforma em sujeicdo, nos
modos do sujeitamento foucaltiano: 1°) sujeito aos outros, pelo controle e
pela dependéncia, com todos os procedimentos de individuagdo que o poder
disciplinar instaura, atingindo a interioridade daqueles que ele chama “‘seus
sujeitos”; 2°) sujeito a si mesmo e apegado a propria identidade, mediante a
consciéncia e o conhecimento de si, com todas as técnicas das ciéncias
humanas ¢ morais que formam “um saber do sujeito” (Corazza, 2001, p. 65;
grifo do autor)

O infantil é uma das subjetividades diagramatizadas nos curriculos, de modo que 0s
processos de subjetivacdo das criangas se transformam, em muitos casos, em tentativas de
sujeicdo, ou seja, as identidades e as diferencas dos sujeitos sofrem os efeitos do poder/saber
hegemonico no curriculo que disciplina e normaliza. Sendo assim, faz-se necessario estudos
voltados a concepcdo de curriculo na visdo dos docentes da Educacdo Infantil, destacando as
suas contribuicdes para o processo de compreensdo do curriculo e as implicacdes das
diferencgas no cotidiano escolar infantil; também se faz indispensavel analisar e questionar se
as orientacOes para a Educacédo Infantil ddo conta das diferencas — serd que esses documentos
que orientam o curriculo da Educacéo Infantil contemplam de forma adequada as diferencas?

Afinal, o espaco do curriculo é diferenca — de género, sexualidade, etnia, raca, regiao,
religido, entre outras. Entdo, é preciso que as concepgOes e as praticas curriculares, sejam

praticas das diferencas.
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3. O QUE DIZEM 0OS DOCUMENTOS SOBRE AS DIFERENCAS NO
CURRICULO DA EDUCACAO INFANTIL

Ha uma intencéo pedagdgica estruturada e definida para a Educacao Infantil no Brasil,
porém, por muitos anos, apresentou-se apenas a partir de um viés assistencialista e ndo era
uma etapa educacional valorizada, mas hoje contempla a Educagédo Bésica (Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio).

Ao observar o texto legal, podemos notar que a educacdo deixa de ter um Viés
assistencialista para ser uma parte do sistema educacional, com parédmetros, obrigacdes e
pressupostos norteadores para o profissional responsavel. Isso nos leva a fazer o comentario
de que, observar os marcos legais e normativo, permite entrever como o conceito de crianca
também é estabelecido, ndo apenas por um viés tedrico e académico, mas de percepcao legal
e, portanto, politica.

Cabe-nos agora, no entanto, observar como se estruturam as diretrizes legais da
educacdo para a Educacdo Infantil, para estabelecer o que dizem os documentos sobre as
diferencas no curriculo da Educacdo Infantil. Buscou-se no texto das leis as palavras
“diferenca”, “diversidade” ¢ “identidade”, a fim de estabelecer uma relagdo com o que se

estabelece como norma e as propostas tedricas.

3.1 As diferencas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNEI)

A Resolugdo CEB N° 1, de 7 de abril de 1999, institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil, que devem ser “[...] observadas na organiza¢do das
propostas pedagogicas das instituicdes de Educacdo Infantil integrantes dos diversos sistemas
de ensino” (Brasil, 1999a, art. 3). A respeito das diferencas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil (1999) cabe destacar o inexpressivo numero de vezes que
as questdes relativas as diferencas aparecem no documento. O termo “diversidade” aparece
uma vez e é reconhecida como principio norteador das DCNEI de 1999, enquanto o termo
“diferenca” sequer aparece no texto.

Quando pesquisado o termo “identidade”, tem-se duas citacdes, sendo que no Art. 3,
fica estabelecido que as instituicbes de Educacdo Infantil, ao definir as Propostas
Pedagdgicas, devem explicitamente reconhecer a identidade pessoal das criangas:
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Il — As Instituicbes de Educacdo Infantil ao definir suas Propostas
Pedagogicas deverdo explicitar o reconhecimento da importancia da
identidade pessoal de alunos [criancas], suas familias, professores e outros
profissionais, e a identidade de cada Unidade Educacional, nos varios
contextos em que se situem (Brasil, 1999a, art. 3).

Portanto, pelo principio norteador da Lei, as propostas pedagodgicas das instituicdes
infantis devem explicitar o reconhecimento da diversidade pessoal da crianga, das suas
familias, dos/as professores/as e de outros profissionais, de todos que compdem a unidade
escolar. Ressalta-se, ainda, a importancia de se ampliar as discussdes sobre a diferenca, a

diversidade e a identidade nas Diretrizes Curriculares Nacionais (1999), pois

Por conta da complexa diversidade cultural que marca o mundo de hoje, ha
significativos efeitos (positivos e negativos), que se evidenciam em todos 0s
espacos sociais, decorrentes de diferencas relativas a raga, etnia, género,
sexualidade, cultura, religido, classe social, idade, necessidades especiais ou
a outras dindmicas sociais. Ndo h& como deixar de se oferecer alguma
resposta a essa inescapavel pluralidade (Moreira; Candau, 2008, p. 7).

Ha uma complexa diversidade cultural e social que marca o pais e que precisa ser mais
evidenciada nas normativas nacionais, ja que elas orientam o planejamento curricular das
escolas e dos sistemas educacionais brasileiros.

A Resolucdo CEB n.° 2/1999 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
nivel médio, na modalidade Normal. O documento fornece indicagdes de como sao
compreendidas as diferencas no processo de formacdo dos professores no pais. Sobre a
formacéo de profissionais para atendimento da Educagéo Infantil, o termo “diferenga” nao
aparece, enquanto o termo “diversidade” aparece duas vezes, sendo o primeiro relativo a
proposta pedagdgica formativa do profissional que deve atender praticas educativas que
contemplem as especificidades de seu pensamento, de sua realidade socioecondmica, de sua
diversidade cultural, étnica, religiosa, de género e de aprendizagem.

Nesse @mbito, a segunda mencdo a diversidade na Resolugdo CEB n°2 /1999 diz
respeito a necessidade de que os 6rgdos normativos respeitem as diversidades regionais locais
para estabelecer normas que contribuam para as DCNEI (Brasil, 1999b). Nessa mesma
resolucdo o termo “identidade” aparece cinco vezes, sendo que a primeira ¢ a ultima sao
citacdes referentes & identidade da proposta pedagdgica da instituicdo que formard o
profissional (Art. 1, §1° e Art. 6, Paragrafo Unico). A segunda referéncia ao termo aparece em
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relacdo a proposta pedagogica da instituicdo, que deve respeitar a identidade dos alunos (Art.

2, 1), somando ao termo diversidade acima mencionado, que também determina:

IV — avaliar a adequacdo das escolhas feitas no exercicio da docéncia, a luz
do processo constitutivo da identidade cidadd de todos os integrantes da
comunidade escolar, das diretrizes curriculares nacionais da educacao bésica
e das regras da convivéncia democratica (Brasil, 1999b; grifo nosso).

Assim, a quarta mencao diz respeito as praticas educativas da instituicdo formativa que
deve integrar os multiplos aspectos da formacéo da identidade do futuro profissional (Art. 6,
1), considerando a realidade cultural, social, econémica, de género, etnia e das prioridades
sociais em relacdo ao processo educativo no Brasil (Brasil, 1999b). Podemos, de antemao,
perceber que no tocante a Resolucdo CEB n.° 2/1999, as questdes de identidade e diversidade
sdo mais destacadas na relacdo da formacdo do profissional da Educacdo Infantil, do que na
formacdo da Proposta Pedagdgica da escola de Educacdo Infantil.

Ela fala da formacdo do professor, que precisa ser um processo continuo, tanto a
inicial (nas universidades) quanto em servico; uma vez que a sociedade estd sempre envolta
em relacbes de poder e saber dinamicas, a formacdo continuada do professor precisa ser
ampliada “[...] para incluir os processos de dominacao centrados na raga, etnia, no género € na
sexualidade” (Silva, 2016, p. 148-149); mesmo porque, o professor é o profissional
responsavel pela formacao integral da crianca.

A avaliacdo do processo de desenvolvimento das criancas, nesta etapa educacional,

deve ser continua pela:

[...] observagdo sistemética, critica e criativa do comportamento de cada
crianga, de grupos de criangas, das brincadeiras e interagdes entre as criangas
no cotidiano, e a utilizacdo de mdaltiplos registros realizados por adultos e
criancgas (relatorios, fotografias, desenhos, &lbuns etc.), feita ao longo do
periodo em diversificados momentos [...] (Brasil, 2013, p. 95).

Ola professora/a precisa observar e registrar o comportamento da crianca, destacando
em seu relatorio, portfolio, quais foram os avancos e as dificuldades da crianga para avaliar 0
processo educativo e o reconstruir de modo a favorecer a aprendizagem das criangas.

Entretanto, é importante salientar, segundo Corazza (1995, p. 56) que:

[...] os Pareceres Descritivos (esta forma especifica de discurso juridico,
investido por uma avaliagdo entendida como “Jurisprudéncia Escolar”) ndo
prometem nem asseguram, em nada, que ficaremos livres da prética
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pedagogica sempre atuante de classificar, controlar, regular, normalizar os
corpos e almas da populacdo infantil.

Os pareceres descritivos ndo asseguram em nada que fiqguemos livres de uma
avaliacdo classificatoria, controladora, reguladora e normatizadora das criangas, porque 0
avaliar dos/as professores/as ndo é uma atitude neutra, também esta embasada nas relagGes de
poder.

As Diretrizes de Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2009) foram
definidas pela Resolucdo n.° 5, de 17 de dezembro de 2009. Afirma-se no documento que a

Educacdo Infantil é a:

Primeira etapa da educacdo bésica, oferecida em creches e pré-escolas, as
quais se caracterizam como espacos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam
e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada
integral ou parcial, regulados e supervisionados por érgdo competente do
sistema de ensino e submetidos a controle social (Brasil, 2009, p. 12).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI/
2009), a Educacéo Infantil é a primeira etapa da Educacdo Béasica, em que se educa e cuida as
criangas de 0 a 5 anos de idade. O documento afirma que “as praticas pedagogicas que
compdem a proposta curricular da Educacdo Infantil, devem ter como eixos norteadores as
interagdes e a brincadeira” (Brasil, 2009, p. 25). Nesse documento, 0 termo “identidade” é
citado sete vezes, sendo um deles como parte dos principios do documento, como parte do
principio ético “da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem
comum, ao meio ambiente ¢ as diferentes culturas, identidades e singularidades™ (Brasil,
2009, p. 16). Também é entendido a partir da perspectiva de que a Proposta Pedagdgica da
Educacao Infantil deve propiciar a construcao da identidade pessoal e coletiva.

Assim, parte da visdo de reafirmagdo de identidades étnicas e lingua materna como
elementos constitutivos da crianga, entendendo que essas identidades fazem relagdo com
cultura, tradicdo e préaticas. O texto do documento faz referéncia aos povos indigenas, bem
como “das criancas filhas de agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais,
ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agréria, quilombolas, caicaras, povos da
floresta” (Brasil, 2009, p. 3). A palavra diversidade aparece uma Unica vez no documento e
se refere a possibilidade de se conhecer a diversidade. Também o termo diferenca é citado
apenas uma vez no documento e diz respeito as diferencas quanto a atividade econémica

dessas populagdes.
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As novas Diretrizes Curriculares para a Educacédo Infantil de 2009 demonstraram uma
preocupacdo com a identidade cultural do povo brasileiro, mas precisa discutir mais sobre a
diversidade e as diferencas, pois a normativa foi sucinta ao explanar sobre esses temas, apenas
proclamando que devemos conhecer a diversidade e respeitar as diferencas. Salientamos que
normativas como as DCNEI precisam perpassar mais objetivamente o ideal de um processo
educativo, que defenda uma linguagem e uma préatica de uma educacdo multicultural, para que
dessa maneira, os professores/as ndo oferecam as criangcas uma educacdo descontextualizada.

A esse respeito, Moreira e Candau (2007, p. 24) alertam que

Conhecimentos totalmente descontextualizados ndo permitem que se
evidencie como o0s saberes e as praticas envolvem, necessariamente,
questbes de identidade social, interesses, relacGes de poder e conflitos
interpessoais. Conhecimentos totalmente descontextualizados desfavorecem,
assim, um ensino mais reflexivo e uma aprendizagem mais significativa.

E preciso que as normativas, dessa maneira, fagam com que os/as professores/as
reflitam sobre a questdo da identidade social, cultural e étnica das criangas para que venham a
promover praticas educativas mais significativas em salas de Educacéo Infantil.

O documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Basica — DCNEB,
publicada em 2013, compila vérias diretrizes e, no que se refere a Educacgdo Infantil, consta-se

que:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, de carater
mandatorio, orientam a formulacgdo de politicas, incluindo a de formacao de
professores e demais profissionais da Educacdo, e também o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo pelas unidades de seu Projeto Politico-
Pedagdgico e servem para informar as familias das criangas matriculadas na
Educacdo Infantil sobre as perspectivas de trabalho pedagdgico que podem
ocorrer.

As diretrizes, entdo, possuem um carater mandatério sobre a formacdo de
professores/as, bem como sobre o Projeto Politico-Pedagdgico das instituicbes de Educagéo
Infantil brasileiras. O documento explica que essa revisdao e atualizacdo da DCNEI é
importante para incorporar avancos politicos, cientificos e sociais nas diretrizes. Assim, 0

documento indica que:

A funclo das instituicbes de Educacdo Infantil, a exemplo de todas as
instituices nacionais e principalmente, como o primeiro espaco de educacgdo
coletiva fora do contexto familiar, ainda se inscreve no projeto de sociedade
democratica desenhado na Constituicdo Federal de 1988 (art. 3.°, inciso I),



60

com responsabilidades no desempenho de um papel ativo na construcéo de
uma sociedade livre, justa, solidaria e socioambientalmente orientada
(Brasil, 2013, p. 85).

Dessa forma, 0 espaco das creches e das pré-escolas partem da responsabilizacdo do
Estado em oferecer educacdo coletiva as criangas, complementando a educacdo familiar,
promovendo a igualdade de oportunidade de acesso, com fungdo sociopolitica e pedagdgica
como espacos privilegiados de convivéncia, construcdo de identidades coletivas e ampliacdo
de conhecimentos e saberes (Brasil, 2013). Assim, nesse documento, o curriculo da Educacéo

Infantil é concebido como:

[...] um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico. Tais préaticas sdo efetivadas por
meio de relagBes sociais que as criangas desde bem pequenas estabelecem
com os professores e as outras criangas, e afetam a construgdo de suas
identidades (Brasil, 2013, p. 86).

Conforme esse documento, o curriculo infantil deve combinar as experiéncias e 0s
saberes das criancas com o0s conhecimentos histdricos, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgico da sociedade para a promocao de seu desenvolvimento integral. As DCNEB/2013

destacam que:

As instituigdes de Educagdo Infantil precisam organizar um cotidiano de
situacdes agradaveis, estimulantes, que desafiem o que cada crianca e seu
grupo de criangas ja sabem sem ameagar sua autoestima nem promover
competitividade, ampliando as possibilidades infantis de cuidar e ser
cuidada, de se expressar, comunicar e criar, de organizar pensamentos e
ideias, de conviver, brincar e trabalhar em grupo, de ter iniciativa e buscar
solucgdes para os problemas e conflitos [...] (Brasil, 2013, p. 88).

A proposta curricular na Educacdo Infantil deve dispor de atividades que contribuam
para a formagdo de competéncias para a criangas aprenderem a cuidar de si, integrando-se 0
cuidado, a educacéo, o acolhimento, a seguranca e o incentivo a curiosidade, a ludicidade e a

expressividade da crianga. De forma que

As acdes educativas e praticas cotidianas devem considerar que 0s modos
como a cultura medeia as formas de rela¢do da crianga consigo mesma sao
constitutivos dos seus processos de construcdo de identidade. A perspectiva
gue acentua o atendimento aos direitos fundamentais da crianga,
compreendidos na sua multiplicidade e integralidade, entende que o direito
de ter acesso a processos de construgdo de conhecimento como requisito
para formacao humana, participacéo social e cidadania das criancas de zero a
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cinco anos de idade, efetua-se na interrelacdo das diferentes préticas
cotidianas que ocorrem no interior das creches e pré-escolas e em relacdo a
criangas concretas, contemplando as especificidades desse processo nas
diferentes idades e em relacdo a diversidade cultural e étnico-racial e as
criangas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéao (Brasil, 2013, p. 89).

O processo educativo curricular da Educacdo Infantil, desse modo, deve proporcionar
as criangas também experiéncias que Ihes ajudem a valorizar a diversidade cultural e étnico-
racial. Nesse sentido, destacamos que no documento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Basica (2013), no que se refere & Educacdo Infantil, a palavra identidade é
citada 24 vezes, em respeito, principalmente, a construcdo da identidade da criangca, como

identidades coletivas e pessoais, entendendo que:

A crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos
que se desenvolve nas interacOes, relagdes e préaticas cotidianas a ela
disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas 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, constréi sentidos sobre 0 mundo
e suas identidades pessoal e coletiva, produzindo cultura (Brasil, 2013, p.
86; grifo nosso).

Como parte dos principios norteadores, a identidade no documento também é citada

em relacdo a diversidade, ao reconhecer a

[...] constituicdo plural das criancas brasileiras, no que se refere a
identidade cultural e regional e & filiagdo socioeconémica, étnico-racial, de
género, regional, linguistica e religiosa, é central a garantia de uma Educacédo
Infantil comprometida com os direitos das criangas (Brasil, 2013, p. 90; grifo
N0sso).

Nesse sentido, reforca a marca da diferenciagéo ao citar em especificidade a situacéo
de povos indigenas, e, também, de agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais,
ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria, quilombolas, caicaras, povos da
floresta (Brasil, 2013). O termo “diferenga”, por sua vez, aparece apenas 3 vezes, abordando
principalmente a necessidade de respeito das diferencas entre as pessoas. JA 0 termo
“diversidade” ¢ citado 10 vezes no documento, como principio norteador da Educagéo
Infantil, como marco de discurso da observacdo da diversidade cultural, étnico-racial, de
criancas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e

superdotacdo. Também discute:
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[...] o respeito as diferencas quanto a atividade econdmica e a politica de
igualdade e sem prejuizo da qualidade do atendimento. Elas apontam para a
previsdo da oferta de materiais didaticos, brinquedos e outros equipamentos
em conformidade com a realidade da comunidade e as diversidades dos
povos do campo, evidenciando o papel dessas populagdes na producdo do
conhecimento sobre o mundo (Brasil, 2013, p. 90).

A diversidade econdmica e politica, conforme o documento, se relaciona a questdo de
igualdade e qualidade do atendimento em instituicbes educativas com apoio a compra de
materiais pedagdgicos, de infraestrutura e de brinquedos que estejam em conformidade com a

realidade da comunidade do campo, bem como:

Também é preciso haver a estruturacdo de espagos que facilitem que as
criangas interajam e construam sua cultura de pares, e favorecam o contato
com a diversidade de produtos culturais (livros de literatura, brinquedos,
objetos e outros materiais), de manifestagdes artisticas e com elementos da
natureza (Brasil, 2013, p. 91).

Ha& a necessidade de investir na obtencdo de diversidade de produtos culturais (livros,
jogos, brinquedos) e na participacdo de mausica, danca e teatro bem como de outras
manifestacBes culturais para que a crianca possa interagir e desenvolver a motricidade e a
linguagem. No cotidiano do processo educativo, é preciso desafiar as criancas a sempre
aprender mais, desenvolvendo o curriculo por meio de atividades que englobam experiéncias
culturais de educacéo e cuidado; bem como de conhecimentos intencionalmente direcionados
e organizados pelos docentes e equipe pedagdgica de uma escola para que as criangas
aprendam de forma ltdica.

As DCNEB/2013 afirmam que as propostas pedagogicas das instituicdes infantis
devem promover o desenvolvimento integral das criangas por intermédio da aprendizagem

das diferentes linguagens, garantindo-lhes um desenvolvimento humano saudavel e digno:

[...] a proposta pedagogica das instituicdes de Educagdo Infantil deve ter
como objetivo principal promover o desenvolvimento integral das criangas
de zero a cinco anos de idade garantindo a cada uma delas 0 acesso a
processos de construcdo de conhecimentos e a aprendizagem de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a salde, a liberdade, ao
respeito, a dignidade, & brincadeira, a convivéncia e interagdo com outras
criancas (Brasil, 2013, p. 88).

E salutar um ambiente educacional nas institui¢des infantis em que as criancas sejam
valorizadas, respeitadas e protegidas para alcancar um desenvolvimento integral por

intermédio da exploragdo continua, pois:
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Educar de modo indissociado do cuidar é dar condi¢Bes para as criancas
explorarem o ambiente de diferentes maneiras (manipulando materiais da
natureza ou objetos, observando, nomeando objetos, pessoas ou situagdes,
fazendo perguntas etc) e construirem sentidos pessoais e significados
coletivos, a medida que vao se constituindo como sujeitos e se apropriando
de um modo singular das formas culturais de agir, sentir e pensar (Brasil,
2013, p. 89).

A crianga aprende explorando novas possibilidades pelas brincadeiras de faz de conta
e, também, no contato com elementos da natureza, atividades com as quais vai se constituindo
como sujeito histérico, apropriando-se de novos conhecimentos. E imprescindivel organizar

nas instituigdes de Educacéo Infantil, um ambiente de aprendizagem que pense:

Um curriculo sustentado nas relagcdes, nas interacbes e em praticas
educativas intencionalmente voltadas para as experiéncias concretas da vida
cotidiana, para a aprendizagem da cultura, pelo convivio no espaco da vida
coletiva e para a producdo de narrativas, individuais e coletivas, através de
diferentes linguagens (Brasil, 2013, p. 93).

Segundo o documento é preciso um curriculo que se embase em interacdes e praticas
educativas relacionadas ao cotidiano familiar e a cultura para proporcionar as criangas novas
vivéncias individuais e coletivas. A partir disso, podemos dizer que o curriculo da Educacédo
Infantil se baseia no cuidar e no educar, sendo fundamentais e indissociaveis no processo de
ensino das criancgas pequenas e de criar atitudes de valorizagdo as diferencas.

Destaca-se nas DCNEB (2013), no que se refere a Educacdo Infantil, que os termos
diferenca e diversidade aparecem insipidos nessa normativa e é fundamental ampliar essas
discussGes em normativas nacionais para que melhore o trabalho educativo no pais, e entédo,
venha contemplar, cada vez mais, todas as especificidades de um educar para as diferencas

humanas. Afinal,

[...] a educacdo de qualidade deve propiciar ao (&) estudante ir além dos
referentes presentes no seu mundo cotidiano, assumindo-o ¢ ampliando-o,
transformando-se assim, em um sujeito ativo na mudanca de seu contexto.
[...] A nosso ver, sdo indispensaveis conhecimentos escolares que facilitem
ao () aluno (a) uma compreensao acurada da realidade em que esta inserido,
gue possibilitem uma acdo consciente e segura no mundo imediato e que,
além disso, promovam a ampliacdo de seu universo cultural (Moreira;
Candau, 2007, p. 21).

Uma educacdo de qualidade, entdo, deve abordar o tema das diferencas e da
diversidade cultural, social e étnica, da vivéncia da realidade referente ao seu mundo

cotidiano, assumindo-o e propiciando-lhes a ampliacdo de tais conhecimentos.
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Sobre o conceito de curriculo e de infancia expressos nos documentos das DCNEI,

Corazza (1995, p. 49) comenta que € importante ler esses documentos:

[...] objetivando sua desnaturalizacdo, ao foca-los: a) como uma importante
estratégia da politica cultural da escola, nos dominios de producdo-controle
dominacdo da infancia-escolar e do curriculo praticado na educacdo dessas
mesmas criangas; b) como uma prética pedagdgica de regulacdo moral, que
constitui ou transforma a experiéncia que as criancas tém de si e que,
portanto, torna-se uma exemplaridade das relagbes entre curriculo,
identidade e poder.

E preciso, segundo a autora, analisar esses documentos para além da ideia de que é um

documento norteador do conceito de curriculo e de infancia. E preciso percebé-los, também,

como uma forma de estratégia politica de dominacédo da infancia e do curriculo escolar, assim

como de determinadas relacdes de poder. Tais documentos tém funcédo prescritiva do que seja

curriculo, do que seja infancia e de como se deve trabalhar o curriculo infantil.

Independentemente de qualquer que seja sua forma, as politicas publicas nacionais,

muitas vezes, “tém como objetivo principal propor regras de conduta. [...] que pretendem

estabelecer regras, dar opinides, conselhos, para se comportar como convém” (Foucault,

1984, p. 16), deixando, muitas vezes, de valorizar as singularidades infantis em relacdo a sua

cultura local e regional.

Quadro 1 — DCNEI — Resultado quanto aos termos de busca

Legislacéo

Normatizagao

Quanto aos termos da

busca

Resolugdéo CEB n.°
1 1, de 7 de abril de
1999

Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil, a serem
observadas na organizacdo das
propostas  pedagdgicas das
instituicbes  de  Educagéo
Infantil integrantes dos

diversos sistemas de ensino

diversidade — 1 vez.
diferenca — ndo aparece
identidade — 2 vezes

Resolugdéo CEB n.°
2 2, de 19 de abril de
1999

Normatiza as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a

Formacdo de Docentes da

diversidade — 2 vezes
diferenca — 5 vezes
identidade — 5 vezes
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Educagdo Infantil e dos anos
do

Fundamental, em nivel médio,

iniciais Ensino

na modalidade Normal.

Resolugdo n° 5, de

Fixa as Diretrizes Curriculares

diversidade — citado 1 vez
diferenca — citado 1 vez

3 17 de dezembro de | Nacionais para a Educacao identidade - citado 10
2009 Infantil. vezes
Diretrizes As Diretrizes  Curriculares | diversidade - citado 10
: L ~ | vezes
4 Curriculares Nacionais para a Educacédo diferenca — citado 3 vezes
Nacionais  Gerais | Infantil, de carater mandatério, | identidade — citado 24
da Educacéo | orientam a formulagdo de | vezes

Basica: Revisdo das
Diretrizes
Curriculares para a
Educacéo
2013.

Infantil,

politicas, incluindo a de
formacdo de professores e
da

também, o

demais profissionais
Educacdo, e,
planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo
pelas unidades de seu Projeto
Politico-Pedagdgico e servem

para informar as familias das

criancas  matriculadas  na
Educacdo Infantil sobre as
perspectivas  de  trabalho

pedagdgico que podem ocorrer.

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa, 2023.

Percebe-se que os termos diversidade, identidade e diferenca aparecem poucas vezes

nas DCNEIS de 1999 e 2009 e, também, na parte que se refere a Educagdo Infantil na

DCNEB/2013, demostrando, assim, que ha necessidade de ampliacdo das discussdes sobre as

diferengas nessas normativas a nivel nacional.
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3.2 Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacéo Infantil e as diferencas

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) teve sua versao final entregue em 2017,

na qual se inclui as discussdes sobre 0 Ensino Médio e:

[...] € um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2017, p. 7; grifo do autor).

Nesse sentido, a BNCC é um documento normativo para a Educacdo Basica, no qual
se definem as aprendizagens essenciais aos estudantes brasileiros. Ela tem aplicagédo exclusiva
para a educacdo escolar e trata-se de uma definicdo legal preconizada pelo “[...] § 1° do Artigo
1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996) (BRASIL,
2017, p. 7).

A BNCC contém informacGes referentes a formacdo de professores/as, aavaliacdo, a
elaboracdo de conteldos educacionais e aos critérios para a oferta de uma infraestrutura
adequada para o pleno desenvolvimento da educacdo (BRASIL, 2017). Atualmente a BNCC é
um dos documentos norteadores para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das Propostas Pedagogicas das
instituicdes escolares, portanto, tem um carater obrigatério em todo pais. O referido
documento “esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formacéo
humana integral e a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como
fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (DCNEB)”
(BRASIL, 2017, p. 7).

A BNCC visa uma formagdo humana integral e tem previséo legal na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996. Nela estdo apresentados os direitos e 0s
objetivos de aprendizagens para todas as criancas da Educacdo Basica (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio) no pais. Segundo a BNCC (BRASIL, 2017, p. 35) ap0s
“[...] a promulgagdo da LDB, em 1996, a Educacdo Infantil passa a ser parte integrante da
Educagdo Baésica, situando-se no mesmo patamar que o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio”. Ela é parte da Educacdo Basica no pais, no entanto, € uma etapa educacional

obrigatdria, apenas a partir dos 4 anos de idade.
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Conforme o documento, “embora reconhecida como direito de todas as criangas e
dever do Estado, a Educacgdo Infantil passa a ser obrigatdria para as criancas de 4 e 5 anos
apenas com a Emenda Constitucional n.° 59/2009, que determina a obrigatoriedade da
Educagao Basica dos 4 aos 17 anos” (BRASIL, 2017, p. 35).

Neste sentido, por ser um direito garantido a todas as criangas, é fundamental que
avancemos nas legislagdes educacionais. O cuidar e o educar sdo fundamentos obrigatérios,

nessa etapa escolar, tanto nas

[...] creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e 0s conhecimentos
construidos pelas criancas no ambiente da familia e no contexto de sua
comunidade, e articula-los em suas propostas pedagogicas, tém o objetivo de
ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas
criangas, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de
maneira complementar & educacdo familiar — especialmente quando se trata
da educacdo dos bebés e das criancas bem pequenas, que envolve
aprendizagens muito préximas aos dois contextos (familiar e escolar), como
a socializagdo, a autonomia e a comunicacdo (BRASIL, 2017, p. 36).

Nas instituicbes de Educacdo Infantil, os/as professores/as com as interacfes e as
brincadeiras devem ampliar os conhecimentos e habilidades advindos da familia e da
sociedade que as criancas ja possuem e, desse modo, complementar a educacao familiar das
criangas.

Destaca-se, nao obstante, que ao tentar universalizar a educacdo nas escolas brasileiras
se ignora o direito ao respeito as diferencas e a identidade de um povo téo rico culturalmente e
socialmente. Muitos acreditam que a BNCC seria um avango na area da Educacdo, mas,
conforme Lopes (2018), dificulta a producdo de curriculos que contemplem os saberes, as
culturas, os modos de vida dos diversos grupos socioculturais. 1sso implica na construcéo de
um curriculo que valorize desde as criangas pequenas, suas origens sociais e culturais. Soma-
se a isso que, na atual politica do curriculo, esse discurso universalista tende a operar com
uma imagem homogeneizante e negativa da escola. Nessa logica, a BNCC é concebida “para
suprir o que falta na escola [...] quanto mais se afirma o seu valor, mais se significa a escola (e
0s docentes gque nela trabalham) como carentes de algo [...]” (Lopes, 2018, p. 28).

Os fundamentos pedagogicos da BNCC estdo firmados em dois principais focos: o
desenvolvimento de competéncias e 0 compromisso com a educacéo integral a fim de garantir
aprendizagens essenciais aos estudantes brasileiros com o desenvolvimento de dez

competéncias gerais.
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Na BNCC, competéncia € definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BRASIL, 2017, p. 8)

As competéncias incluem os conhecimentos de conceitos e procedimentos; como
também de habilidades que precisam ser desenvolvidas nos estudantes, as quais
consubstanciam no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento do
estudante na vida social e cultural. Para o desenvolvimento de competéncias é importante
indicar o que os alunos devem “saber” (conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e o
que devem “saber fazer”, que compreende mobilizar o que se sabe para resolver demandas
complexas da vida cotidiana. Sobre o ensino por competéncias na BNCC, Lopes (2015) diz

que ele pretende:

[...] garantir o conhecimento e as competéncias supostas como universais
para todos, de maneira a garantir o que se pretende para a qualidade da
educacdo.  Trata-se de uma articulagio  entre  perspectivas
instrumentais/técnicas voltadas para o planejamento que garante eficiéncia
social e as perspectivas criticas que apostam em um curriculo politico com o
propésito de distribuir conhecimentos, de maneira a garantir um determinado
projeto social e se antagonizar a falta de conhecimento dos estudantes
(Lopes, 2015, p. 461).

Para a autora, a tratativa de garantir conhecimentos e habilidades universais as
criangas e estudantes brasileiros, entretanto, é voltada a um projeto nacional que visa ao
controle do que seré ensinado e de como seré ensinado o curriculo no pais. Frisando, também

que, a nocao de competéncia

[...] é materializada, ao longo do documento, como meta a ser atingida.
Funciona, assim, como standard para avaliagdo [...]. Ndo € a toa que as
competéncias sdo formuladas, na BNCC, como comportamentos mais
globais, depois sdo desdobrados em habilidades. Estas sdo descritas em
termos comportamentais como aquilo que se espera do aluno, ndo uma base
de onde se parte, mas uma descricdo de onde chegar (Macedo, 2018, p. 32;
grifo nosso).

O intuito de se promover uma educacao por competéncias é o de que o/a professor/a
va pensando em quais habilidades serdo cobradas a nivel nacional em avaliacfes externas, as
quais certamente virdo, pois de acordo com a autora, os “codigos seriam um lembrete, aos

mais rebeldes, de que ela ocorrerd. Longos e complicados, eles gritam que a base ¢ a base”
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(Macedo, 2018, p. 32). Ressalta-se, por conseguinte, que “[...] o carater geral de competéncias
como saber-aprender, saber-fazer, saber-ser se insere num panorama de crise do
cientificismo” (Lopes, Macedo, 2011, p. 57), deixando em crise o sistema educacional
brasileiro quanto aos desdobramentos futuros de sua implementacédo em todas as disciplinas e
em seus componentes curriculares, porque, segundo as autoras, “[...] as competéncias gerais
apontam as performances para as quais 0 conhecimento é apenas um meio para realiza-las”
(Lopes; Macedo, 2011, p. 58).

Cabe destacar que, no documento, 0 compromisso com a educacdo integral inclui a
defini¢do de “o que aprender, para que aprender, como ensinar, como promover redes de
aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizado” (Brasil, 2017). Assim, pela BNCC
se estabelece a governanca sobre as escolas, pois no documento “[...] a fundamentagao
pedagdgica ndo somente determina o que estudar, mas como estudar, onde estudar e para que
esse conhecimento pode ser utilizado” (Macedo, 2019, p. 5).

Afirma-se ainda, na BNCC (BRASIL, 2017, p. 19), que:

[...] cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos e
as propostas pedagdgicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam
a vida humana em escala local, regional e global, preferencialmente de
forma transversal e integradora.

Por ser a BNCC a base para os curriculos dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, € indispensavel, segundo o documento, que se realize nesses lugares a
complementacdo curricular com o estudo de temas contemporéneos que afetam a vida
humana em escala local, regional e global. A BNCC afirma-se como a base para a criacdo dos
curriculos dos municipios, Estados, Distrito Federal e afirma que “[...] os curriculos serdo
elaborados ou construidos [pelos municipios, pelas escolas ou pelos professores] tendo a
Base como base” (Macedo, 2018, p. 29; grifo nosso).

A autora afirma que a BNCC, embora pretenda estabelecer um curriculo comum a
todos, ndo consegue esgotar as possibilidades curriculares, pois o curriculo é tudo aquilo que
os/as professores/as, Estados e Municipios produzem e vivenciam no espaco escolar. A autora

continua afirmando que:

[...] os curriculos formais ndo esgotam as possibilidades do que ocorre nas
escolas. Curriculo em acgdo, portanto, é um conceito que s6 faz sentido com o
seu duplo, o curriculo escrito ou formal, neste caso, a BNCC. A BNCC seria,
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assim, curriculo, mas ndo esgotaria as possibilidades de ser do curriculo
(Macedo, 2018, p. 29).

A BNCC é um curriculo de referéncia, mas um inicial que deve ser ampliado por meio
da parte diversificada em cada Estado e nos Municipios, explicitando as regionalidades, as
especificidades de cada local, suas realidades e diversidades culturais e étnicas. A esse

respeito,

Vale destacar que frear os projetos locais ndo significa impedi-los,
impossibilita-los, saturar a significacdo de uma vez por todas por intermédio
da base comum nacional, uma vez que os processos de traducdo permanecem
atuando. Ainda assim, contribui para que traducfes contextuais sejam
consideradas complementos submetidos & norma, algo da ordem do ndo
prioritario, acréscimo local, ndo referente ao conhecimento, este sim ja
contido na base (Lopes, 2015, p. 458).

A BNCC tenta frear os projetos locais trazendo documentos de referéncia em ambito
nacional que estruturam a formacdo inicial e continuada de professores/as, com a adocdo de
livros didaticos e com as avaliagdes externas centralizadas. Desse modo, reafirma-se a
necessidade de que os novos referenciais e curriculos embasados no documento venham a ser
construidos em cada local e possam avancar no quesito ao respeito e a valorizacdo das
diferengas. Quando observamos o texto da BNCC, o termo “identidade” aparece 43 vezes, 0
termo “diferenga” aparece 83 vezes e o termo “diversidade” aparece 106 vezes. Mas isso, a0
examinamo-la por completo: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

J& quando vemos, a parte que se relaciona a Educacgdo Infantil, o termo “identidade”
aparece 3 vezes abordando sobre a identidade pessoal, social e coletiva, e cultural da crianca;
o termo “diferenga” aparece 4 vezes, relacionada ao respeito as diferencas entre as pessoas,
suas caracteristicas fisicas € o que nos constitui como seres humanos; o termo “diversidade”
aparece 3 vezes, tratando sobre a diversidade das pessoas e a diversidade cultural das familias
e da comunidade. Diversidade surge como relacionada aos diferentes saberes, as vivéncias
culturais e aos conhecimentos, bem como, a diversidade individual humana que deve ser
respeitada e valorizada. A questdo da diferenca é tratada de maneira similar e muitas vezes
sindnima de diversidade. Identidade aparece para designar as individualidades dos sujeitos,
em relacdo as suas caracteristicas linguisticas, étnicas, raciais e culturais, identidades essas
gue sdo construidas de maneira individual e coletiva e que também devem ser respeitadas e
reconhecidas.

Assim, para aléem da BNCC,
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Entendemos, também, haver outras perspectivas, ainda ndo contempladas, a
serem consideradas. [...] Propomos uma reflexdo para quem, o que, por que
e como ensinar e aprender, reconhecendo interesses, diversidades,
diferencas sociais e, ainda, a historia cultural e pedagdgica de nossas
escolas. Posicionamo-nos em defesa da escola democratica que humanize e
assegure a aprendizagem. Uma escola que veja o estudante em seu
desenvolvimento — crianga, adolescente e jovem em crescimento
biopsicossocial; que considere seus interesses e de seus pais, suas
necessidades, potencialidades, seus conhecimentos e sua cultura (Moreira;
Candau, 2007, p. 7; grifo nosso)

A BNCC é um documento orientador, mas h& outras perspectivas a serem
vislumbradas nas escolas de Educacdo Infantil. Desse modo, os/as professores/as precisam
contemplar em suas propostas pedagogicas jogos, brincadeiras e cancdes que possibilitem o
ensinar e o aprender com o reconhecimento das diversidades e das diferencas sociais de suas
criangas e de sua comunidade local.

A BNCC demarca a aprendizagem do curriculo da Educacdo Infantil por meio dos
Campos de Experiéncias, que sdo cinco: O eu, 0 outro e 0 nos; Corpo, gestos e movimentos;
Tracos, sons, cores e formas, Escuta, fala, pensamento e imaginacdo e Espacos, tempos,
quantidades, relagcdes e transformagdes; e para garantir a aprendizagens das criangas por
intermédio das “[...] interagdes e a brincadeira, assegurando-lhes os direitos de conviver,
brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se” (Brasil, 2017, p. 40), assim,
organizou-se o curriculo da Educacédo Infantil nesses Campos de experiéncias.

Dividiu-se a Educacdo Infantil em trés grupos: na creche (Bebés - zero a 1 ano e 6
meses); Criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e na pré-escola:
(Criangas pequenas - 4 anos a 5 anos ¢ 11 meses) em que “[...] os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento estdo sequencialmente organizados [...]” (Brasil, 2017, p. 44). Em relagéo ao
aparecimento dos termos identidade, diferenca e diversidade nos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos campos de experiéncia propostos pela BNCC, encontramos 0s seguintes

objetivos de aprendizagem. No campo o Eu, o Outro e o NoOs temos:

(EI0LEOO5) Reconhecer seu corpo e expressar suas sensacfes em momentos
de alimentacdo, higiene, brincadeira e descanso.

(EI02EO02) Demonstrar imagem positiva de si e confianca em sua
capacidade para enfrentar dificuldades e desafios.

(EI02EOQ5) Perceber que as pessoas tém caracteristicas fisicas diferentes,
respeitando essas diferencas.

(EIO3EOO01) Demonstrar empatia pelos outros, percebendo que as pessoas
tém diferentes sentimentos, necessidades e maneiras de pensar e agir.
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(EI03EO05) Demonstrar valorizagdo das caracteristicas de seu corpo e
respeitar as caracteristicas dos outros (criancas e adultos) com o0s quais
convive.

(EI03EO06) Manifestar interesse e respeito por diferentes culturas e modos
de vida. (Brasil, 2017, p. 45-46)

O termo “ldentidade” nesse campo se associa a ideia de valorizacdo da imagem
pessoal e dos sentimentos proprios da crianga e das outras pessoas com quem convive; ja 0
termo “diferenca” explicita o respeito as caracteristicas fisicas, culturais e ao modo de vida
das pessoas. O termo diversidade se relaciona a questdo do respeito aos sentimentos, as
necessidades e as maneiras de pensar e agir de outras pessoas.

No Campo de Experiéncias Corpo, gestos e movimentos ndo ha objetivos relacionados
a questdo da identidade, da diferenca e da diversidade, pois seus objetivos de aprendizagens
expressam o intuito da exploracdo do mundo, do espaco e de objetos. Também ndo ha relagédo
com a questdo da identidade, da diferenca e da diversidade no Campo de Experiéncias Tragos,
sons, cores e formas, pois as habilidades propostas nesse campo na BNCC estdo voltadas ao
desenvolvimento de habilidades fisicas (motricidade — andar, correr, dancar, pular, etc.).

No Campo de Experiéncias Escuta, fala, pensamento e imaginacdo temos essa
habilidade:

(EIOLEF01) Reconhecer quando é chamado por seu nome e reconhecer 0s
nomes de pessoas com quem convive (Brasil, 2017, p. 49).

Aqui aparece a construcdo da “identidade” infantil com a possibilidade de a crianga vir
a reconhecer o seu nome e 0 nome de outras pessoas com quem convive.
No Campo de Experiéncias Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes

temos essa habilidade:

(EIO3ETO6) Relatar fatos importantes sobre seu nascimento e
desenvolvimento, a histéria dos seus familiares e da sua comunidade.
(Brasil, 2017, p. 50)

Aqui aparece somente a construcdo da identidade infantil por intermédio dos
numerais, 0s quais se correlacionam aos dados pessoais da crianga, de seus familiares e de sua
comunidade.

Constata-se que, no documento, hd uma desvalorizacao, principalmente das questdes
relacionadas as diferencas e a diversidade, quando se verificam os objetivos de aprendizagem
propostos pelo curriculo da BNCC. Portanto, no Projeto Politico Pedagdgico “[...] a escola

deve promover um processo de ampliagdo dos horizontes culturais dos estudantes” (Moreira,
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Candau, 2014, p. 14), viabilizando discussdes curriculares e praticas pedagogicas voltadas a

promocdo de uma educagdo intercultural nas escolas infantis.

Quadro 2 — BNCC — Resultado quanto aos termos de busca

Legislacéo

Normatizacao

Quanto aos termos da busca

Base Nacional Comum

1 Curricular

Normatiza o conjunto
organico e progressivo
de aprendizagens
essenciais que todos 0s
alunos devem
desenvolver ao longo
das etapas e
modalidades da
Educacdo Basica, de

modo a que tenham

assegurados seus
direitos de
aprendizagem e
desenvolvimento, em

conformidade com o
que preceitua o Plano
Nacional de Educacgéo
(PNE)

Na BNCC completa:
diversidade - 106
Vezes.

diferenca — aparece 83 vezes.
identidade — aparece 106 vezes.

aparece

Na parte BNCC voltada a
Educacéo Infantil:

diversidade — aparece 3 vezes.
diferenca — aparece 4 vezes.
identidade — aparece 3 vezes.

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa,

2023.

3.3 As diferencas no Referencial da Educacéo Infantil do municipio de Campo Grande

Apresentam-se como documentos referenciais do Municipio de Campo Grande, em

Mato Grosso do Sul essencialmente: Orientacdes Curriculares para a Educacao Infantil: Jeitos

de Cuidar e Educar (Campo Grande, 2017); Educacdo Infantil, Referencial Curricular —

REME (Campo Grande, 2020); e Orientagdes sobre o Trabalho Pedagdgico na Educacdo

Infantil (Campo Grande, 2023).
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No entanto, a despeito da atualizagdo em 2023 do referencial, esse Gltimo documento
ndo serd trabalhado uma vez que a pesquisa estd relacionada com a atuacdo profissional
vigente até 2022.

Em Orientagdes Curriculares para a Educacdo Infantil: Jeitos de Cuidar e Educar,
foram estruturadas a partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e, por Educacéo
Infantil, entende-se:

[...] um periodo de aprendizagem e desenvolvimento, de construcdo da
identidade e de autonomia, do conhecimento do mundo fisico social e natural
e, especialmente, um local por exceléncia de iniciacdo e vivéncia das
diferentes linguagens. Portanto, precisa ser um espaco de acesso a todas
essas linguagens, que possibilite vivéncias e experiéncias totalizadoras,
através das quais as criangas possam ampliar seus referenciais de mundo, de
conhecimento e de cultura (Campo Grande, 2017, p. 10).

Tem-se, neste, que a proposta pedagogica visa a possibilitar situacdes de
aprendizagem e desenvolvimento a partir das maltiplas linguagens e interagdes. O objetivo do
documento é “[...] orientar a elaboracéo dos projetos politico-pedagdgicos das instituicdes que
ofertam a Educacéo Infantil favorecendo a promocéo de vivéncias e conhecimentos essenciais
e significativos para todas as criancas inseridas nas escolas municipais” (Campo Grande,
2020, p. 19).

O documento parte de uma proposta pedagdgica tedrica calcada nos pressupostos
historico-culturais de Vygotsky e Leontiev’ em que a aprendizagem nio comegca da relacéo da
crianca com a escola, e que esse espaco educativo serve para ampliar a aprendizagem que se

inicia em momento anterior da crianca na escola. Ainda entende que

[...] a criangca é um ser que sé se desenvolve amplamente a partir da sua
propria atividade mediante as relagBes estabelecidas com os outros seres
humanos, as parcerias que se formam nas relaces entre adultos e criancas, a
atividade mediada e as condi¢des adequadas de vida e de educagédo (Campo
Grande, 2017, p. 22).

Também orientado pelos pressupostos de Freire, em relacdo a compreensao do espacgo

educacional, como mutavel e possivel de diferentes situacbes de aprendizagem. O referencial

" Vygotsky e Leontiev foram psicélogos que, juntamente com Luria preconizaram que a aprendizagem do sujeito
ocorre de maneira dialética, por fatores filogenéticos (as caracteristicas da espécie), sociogenéticos
(desenvolvimento social e cultural), ontogenéticos (histéria do sujeito e seu desenvolvimento) e microgenéticos
(a histéria de determinado sujeito) (Fittipaldi, 2006). A escola, nesse sentido, oferece experiéncia de acesso a
discursos socializados (social) e desenvolvimento de discursos internos (individual) (Miranda, 2004). E a préatica
pedagdgica impulsiona processos psicoldgicos de desenvolvimento ainda ndo consolidados do individuo
(Vygotsky; Luria; Leontiev, 2010).
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igualmente embasado nos pressupostos de Kramer®, tendo a Educacio Infantil como direito,
relacionado ao ato de cuidar, em que a infancia é entendida a partir dos referenciais historicos
e socialmente construidos.

No referido documento, os temas relacionados a Educacédo Infantil estdo organizados
em seis partes: (1) O Eu, Ou Outro e 0 Nés; (2) Corpo, Gestos e Movimentos; (3) Tracos,
Sons, Cores e Formas; (4) Escuta, Fala, Escrita, Pensamento e Imaginacdo; (5) Espacos,
Tempo, Quantidades, Relacbes e Transformacgdes; e (6) Campo de Experiéncias e
Conhecimentos “Mundo Social e Natural: investigagdo, relagdo, transformagéao e preservagdo”
(Campo Grande, 2017).

O termo “diversidade” aparece 13 vezes no documento, evidenciando sobre o
conhecimento da diversidade humana e do reconhecimento da diversidade humana e respeito
a diversidade bioldgica, cultural e étnica. O termo “diferenca” aparece 7 vezes no texto do
referencial, ressaltando o respeito as diferencas raciais, corporais, de género e culturais, bem
como ao reconhecimento das diferengas que nos constituem como seres humanos. Segundo o
documento, os termos ““[...] diversidade e igualdade dialogam: para garantir a igualdade de
oportunidades a instituicdo precisa oferecer a cada um aquilo de que necessita, conforme suas
necessidades” (Campo Grande, 2017, p. 95). E, quando pesquisado o termo “identidade”,
tem-se 21 citagdes abordando, principalmente a construcdo e a valorizacdo da identidade da
crianga.

Nota-se que em relacdo a BNCC, no Referencial Curricular de Campo Grande, ha a
criacdo de um novo Campo de Experiéncia: Mundo Social e Natural — investigacdo, relacéo,
transformacdo e preservacdo, o qual foi desmembrado do campo “Espagos, tempos,

quantidades, relacdes e transformagdes”, em que tem por objetivos de aprendizagem:

[...] deverdo promover a interacdo, o cuidado, a preservacdo e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra,
assim como o ndo desperdicio dos recursos naturais; propiciar a interacao € o
conhecimento pelas criancas das manifestacbes e tradicbes culturais
brasileiras; criar situacbes nas quais possam pensar sobre o0s fatos
acontecimentos e fendmenos que observam, levantar e testar hipéteses, criar
teorias e chegar ou ndo a uma conclusdo sobre suas observagfes (Campo
Grande, 2017, p. 90-91)

8 Sonia Kramer é doutora em Educacdo e professora da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro —
PUC RJ, e preconiza a Educagdo Infantil como um direito, sob viés critico, e pensa a Educacéo Infantil a partir
de um viés politico, ético e estético a partir de préatica social que inclui cotidiano, conhecimento cientifico e
pratica social (Krammer, 2006).
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No documento Educagdo Infantil, Referencial Curricular — REME (Campo Grande,

2020), esse campo passa a ser dado como proposta de aprendizagem visando:

[...] a interacdo com o ambiente e com elementos naturais ou artificiais e a
curiosidade e o cuidado com relacdo a eles; a compreensdo do contexto
sociocultural em que estdo inseridas; a elaboracdo de questionamentos e
hipbteses sobre o ambiente, os diferentes elementos da natureza e da cultura
com 0s quais entram em contato (Campo Grande, 2020, p. 93).

O documento tem como referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e foi
criado “[...] visando a uma melhor aprendizagem por parte da crianga, concebida como sujeito
de direitos que precisa ser entendida em suas especificidades e atendidas em seus modos
proprios de aprender e de agir no mundo (Campo Grande, 2020), portanto tem a
especificidade de que € direcionado a capital do Mato Grosso do Sul.

O documento apresenta um texto introdutério, os marcos legais, as caracteristicas da
nossa cultura para a Educacéo Infantil e ressalta a questdo da diversidade. Evidencia-se que a
diversidade cultural faz parte da vida do ser humano e, consequentemente, da sociedade. A
construcdo de curriculos que primam pelo atendimento a diferenca busca uma educacdo que
compreenda a diversidade como subsidio teérico-metodologico para a elaboracdo dos
planejamentos e estratégias em sala de Educacao Infantil.

O termo “diversidade” aparece 50 vezes descritas no documento referindo-se ao
respeito a diversidade humana e a cultural. Afirma-se que “[...] € construida no contexto
social. [...] que se inicia com o nascimento do individuo e perpassa toda a sua vida enquanto
sujeito social” (Campo Grande, 2020, p. 14). O termo “diferenga” aparece 43 vezes no texto
do referencial, valorizando o respeito as diferencas e o atendimento as diferencas culturais,
econdmicas e sociais entre as pessoas. E, quando pesquisado o termo “identidade”, tem-se 40
citacOes abordando a construgédo da identidade pessoal, social, cultural e coletiva.

Prima-se no Referencial de Educacdo Infantil de Campo Grande/MS pela valorizagdo
da diversidade cultural, buscando um curriculo que atenda as diferengas, uma educacgéo
baseada em planejamentos e estratégias em sala de Educacdo Infantil que respeite os saberes
das criangas e seus aspectos culturais, linguisticos, étnicos, de género, bem como o respeito as
possibilidades de aprendizagem das criancgas da educacdo especial (Campo Grande, 2020).
Além disso, houve alteracdo em relacgio a BNCC na nomenclatura do “Escuta, fala,
pensamento e imagina¢do” que passou a anexar a palavra escrita, ficando assim denominado,

“Escuta, fala, escrita, pensamento e imagina¢do”, “[...] uma vez que ¢ relevante dar
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visibilidade aos processos de escrita que compdem 0s conhecimentos necessarios as criangas
nesta etapa da educagdo basica” (Campo Grande, 2020, p. 43).

Essas mudancas ja foram feitas desde a primeira versdo do documento Referencial
Curricular da Cidade de Campo Grande, em 2017, ficando sua proposta de aprendizagem

descrita dessa maneira:

A proposta deste campo estabelece como prioridade que as criancas
participem de situacGes de comunicagdo em diversificadas experiéncias com
a lingua materna, interagindo com a cultura falada e escrita. A oralidade, a
leitura e a escrita sdo expressdes de linguagem e se articulam na forma como
as criangas se colocam no mundo, como perguntam, explicam, narram e
dialogam. E importante aprender a falar, questionar, opinar, participar,
argumentar, e nao apenas pronunciar palavras, assim como é importante
aprender a escrever e ndo somente a escrita das letras. Entende-se, assim, a
funcdo social que a linguagem (oral e escrita) carrega, considerada como um
instrumento cultural complexo, permitindo a comunicagdo e o registro da
expressao, do conhecimento e da imaginagdo (Campo Grande, 2020, p. 73).

No referencial, a crianca ingressara nesse Campo de Experiéncias em situacdes de
comunicacdo oral da lingua materna de diferentes maneiras para que aprendam a falar,
questionar, opinar, participar, argumentar, e ndo apenas pronunciar palavras, assim como é
importante aprender a escrever e ndo somente a escrita das letras, portanto, aprender também
seu sentido e significados (Campo Grande, 2020).

No que se refere especificamente ao curriculo na Educacédo Infantil alinhado com o da
BNCC apresenta os seguintes direitos de aprendizagem e desenvolvimento: o direito de
conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se (Campo Grande, 2020). Esse
conjunto de direitos repercute na vivéncia pratica pedagogica dos docentes pois apresenta
formas e os modos que as criangas utilizam para se relacionar e produzir conhecimentos.
Assim, além de os direitos funcionarem como garantias, atuam como estratégias
metodologicas para a instituicdo educacional juntamente com 0s campos de experiéncias e
objetivos de aprendizagens e desenvolvimento (Campo Grande, 2020).

Destaca-se que a relagdo do/a professor/a com as criangas deve estar pautada em uma
postura ética que entenda que criangca ndo é simplesmente um ser passivo, receptor de
conhecimentos, subordinada ao adulto; e, sim, que possui a capacidade de pensar, agir, opinar
e expressar desejos. E preciso ainda reconhecer que a infancia ndo é vivida da mesma forma
(Campo Grande, 2020). Em relacdo a valorizar e respeitar as diferencas nas diversas faixas
etarias, encontramos 0s seguintes objetivos de aprendizagem. No campo o Eu, o Outro e 0

NOs temos:
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(CG.EI01EOOQ1b.d) Construir sua identidade por meio de significagdes
socialmente construidas (nome, género, etnia).

(CG.EI02EQO01b.d) Participar com atitudes de cooperacédo, solidariedade e
respeito nas relagdes de convivio social.

(CG.EI02EQ05.5) Perceber que as pessoas tém caracteristicas fisicas
diferentes, respeitando essas diferencas.

(CG.EI02EOO05b.d) Identificar suas caracteristicas fisicas, reconhecendo e
respeitando as diferencas entre as pessoas.

(CG.EI03EQ05.s) Demonstrar valorizagcdo das caracteristicas de seu corpo e
respeitar as caracteristicas dos outros (criancas e adultos) com os quais
convive.

(CG.EI03EQ05h.d) Perceber o proprio corpo e o dos outros, reconhecendo
as diferencgas e semelhancas.

(CG.EI03EOO06a.d) Valorizar e respeitar a pluralidade das diferentes
culturas, participando de eventos culturais.

(CG.EI03EQO01.s) Demonstrar empatia pelos outros, percebendo que as
pessoas tém diferentes sentimentos, necessidades e maneiras de pensar e
agir.

CG.EIO3EOO1a.d) Conhecer e interagir com outras pessoas, respeitando as
diferencas.

(CG.EIO3EO05a.d) Valorizar suas proprias caracteristicas e do grupo, para
construir boa autoestima e respeito diante da diversidade cultural.
(CG.EI03EQ06.5) Manifestar interesse e respeito por diferentes culturas e
modos de vida.

(CG.EI03EOO06a.d) Adotar posturas que superem preconceitos e agdes
discriminatorias.

(CG.EIO3EO06b.d) Desenvolver posturas solidarias, de cooperacdo,
generosidade e respeito diante dos outros.

(CG.EI03EOO07h.d) Usar estratégias pacificas para resolver conflitos com
seus pares, compreendendo e respeitando a opinido e o sentimento do outro
(Campo Grande, 2020, pp. 47- 55).

Nesse campo, se constata a busca pelo respeito as diferentes identidades da pessoa; as
caracteristicas fisicas, tanto de semelhancas quanto de diferencas; a pluralidade cultural; aos
diferentes sentimentos, necessidades e maneiras de pensar e agir e as diferentes culturas e
modos de vida.

No campo Corpo, Gestos e Movimentos temos:

CG.EIO3CGO05a.d) Expressar, corporalmente, emocdes, ideias e opinides nas
brincadeiras de faz de conta, desenhos, dramatizagdes e dangas, empenhando
se em compreender 0 que outros também  expressam.
(CG.EI03CGO05b.d) Reconhecer e respeitar as diferencas corporais relativas
a género, etnia e faixa etaria (Campo Grande, 2020, p. 62-64).

Nesse campo, se busca a compreensdo do corpo, sentimentos, ideias e opinides dos
outros e atitudes de respeito ao Outro no que se refere as diferencas corporais no que tange ao

seu género, a sua etnia e a sua faixa etaria (Campo Grande, 2020).
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O campo Tragos, Sons e Movimentos destaca: “(CG.EI03TS03b.d) Manifestar atitude
de autoconfianga pela prépria producdo artistica e de respeito pela producdo do colega”
(Campo Grande, 2020, p. 72), ensinando a crianga o respeito pelo que o Outro cria como
desenho ou escrita, danca, brincadeira etc. No campo Escuta, fala, escrita, pensamento e

Imaginacao, temos:

(CG.EI01EF02a.d) Conhecer poemas e musicas de diferentes culturas.
(CG.EIO1EFO06a.d) Conviver e interagir com criancgas e adultos da sua lingua
materna, Libras e de outras linguas, com vistas a ampliar seu conhecimento
sobre a linguagem gestual, oral e escrita.

(CG.EIO2EF08c.d) Ouvir e respeitar canges e historias de diferentes povos
e culturas (indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus etc.) (Campo
Grande, 2020, p. 73-8).

H4&, nesse campo, a valorizagdo das diferentes culturas (indigenas, afrodescendentes,
asiaticos, europeus etc.) pelas historias e masicas; respeito as pessoas surdas, dividir sua
comunicacdo na lingua materna e na Libras. No campo Espacos, tempos, quantidades,
relacBes e transformacgdes ndo encontramos habilidades relacionadas as diferencas; por outro

lado no Mundo Social e Natural — investigagéo, relagéo, transformacao e preservacdo tem-se:

CG.EI02ETO02f.d) Vivenciar, juntamente com outras criangas, valores éticos
de cooperacdo, solidariedade, generosidade e respeito ao outro.
(CG.EI02ET03a.d) Demonstrar respeito por si, pelos outros, pelos demais
seres vivos e pelo ambiente em que vive.

(CG.EI02ET06d.d) Construir suas identidades por meio de significacdes
sociais, compreendendo a diversidade de formas culturais existentes nas
sociedades humanas.

(CG.EI03ETO06c.d) Valorizar as manifestagdes culturais presentes na sua
comunidade e nas demais (Campo Grande, 2020, p. 96-101).

Neste documento, diversidade e diferenca surgem relacionadas quando em didlogo
com a cultura e meio social. Em especial, a partir dos pressupostos de Gomes (2007), vao
estabelecer no documento que diversidade é um conceito amplo e complexo que diz respeito
ndo apenas a diferenca — dessemelhanca —, mas, sim, como construcdo social, perpassando
desde 0 nascimento do sujeito e toda a sua vida enquanto sujeito social.

Gomes (2007) indaga a questdo da construgdo do curriculo como uma prética

dindmica do conhecimento que deve ser contextualizada, sendo que é:

[...] uma construgdo e selegdo de conhecimentos e praticas produzidas em
contextos concretos e em dinamicas sociais, politicas e culturais, intelectuais
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e pedagogicas. Conhecimentos e préticas expostos as novas dindmicas e
reinterpretados em cada contexto historico (Gomes, 2007, p. 9).

E mais, Gomes (2007) em seu texto, busca discutir o que a diversidade pode
acrescentar a construcdo do curriculo, com questdes como: “Como podemos lidar
pedagogicamente com a diversidade? O que entendemos por diversidade? Que diversidade
pretendemos que esteja contemplada no curriculo das escolas e nas politicas de curriculo?”
(Gomes, 2007, p. 11). A autora admite que trabalhar a diversidade na educacéo, inclusive na
Educacao Infantil, é dificil. E a despeito dos curriculos e praticas incorporarem a diversidade
em suas propostas, ela assume uma “visdo de educacao [que tende] a ficar mais proximos do
trato positivo da diversidade humana, cultural e social, pois a experiéncia da diversidade faz
parte dos processos de socializacdo, de humanizacgéo e desumanizacdo” (Gomes, 2007, p. 18).

Isso significa que ocorre uma tensdo entre a proposta e a pratica, uma vez que, em
geral, ocorre uma rejeicdo daquilo que difere. Gomes (2007) vai atribuir essa tensdo ao
etnocentrismo, que refletird praticas xenofobas e racistas, pressupondo uma logica de
pensamento na crencga hierarquica de superioridade e inferioridade. Ela continua, afirmando
que “os diferentes contextos histdricos, sociais e culturais, permeados por relacbes de poder e
dominacdo, sdo acompanhados de uma maneira tensa e, por vezes, ambigua de lidar com o
diverso. Nessa tensdo, a diversidade pode ser tratada de maneira desigual e naturalizada”
(Gomes, 2007, p. 19).

No Referencial Curricular — Campo Grande (2020) estdo descritas algumas praticas
pedagogicas voltadas as diferencas. Temos, por exemplo, a discussao de como os/as docentes
podem auxiliar na construgdo das identidades, da autonomia respeitando a diversidade dos
bebés de 4 meses a 2 anos. Para isso, ha sugestao de realizar atividades ludicas que envolvem
0 nome, 0 género e a etnia das criancas. Os/as professores/as devem chamar os bebés pelo
nome proprio visando construcdo identitaria e de autoestima, de maneira que Sejam

incentivadas praticas como:

Vivéncias com outras criangas e grupos culturais (grupos afro, indigena),
construindo sua identidade, conhecimento e dialogando com a diversidade.

Realizagdo de acBes por si sO de forma segura, como pegar brinquedos em
estantes baixas, recostar-se num espaco aconchegante quando quiser
descansar, alcangar seu copo de dgua quando tiver sede, comer uma fruta
com as maos.

Construgdo da identidade tendo as singularidades respeitadas e o
reconhecimento da personalizacdo dos objetos pessoais: mochila, kit de
higiene, objeto de apego, copo.
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Interacdo com diferentes criancas e adultos, percebendo que compartilha
espago com outras pessoas, favorecendo a construgcdo da imagem de si, do
outro e do ambiente.

Participacdo em um ambiente de maltiplas experiéncias, que considere as
diferentes vivéncias das familias e suas histérias como parte deste contexto.

Participacdo em atividades que envolvam historias, brincadeiras, jogos e
cangOes valorizando suas tradi¢Oes culturais e de outros grupos (Campo
Grande, 2020, p. 94).

Para criancas entre 2 e 3 anos, essa pratica de construcao visa conhecer a identidade da
crianga por intermédio de nome, historia de vida, do seu grupo familiar e também de vivenciar
praticas educativas que expressem a valorizagcdo de outros grupos culturais (afros, indigenas),
mas nao com atividades estereotipadas que ndo demonstrem a real importancia desses grupos
na constituicdo das identidades do povo brasileiro, mas, sim, com jogos, brincadeiras, musicas
que retratam as tradigdes culturais desses povos.

Para criancas entre 3 e 4 anos, a identidade pessoal e social é construida a partir:

Respeito a regras basicas de convivio social nas interacoes e brincadeiras.
Apropriagdo e construcdo do respeito da/pela diversidade cultural -
indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da
América.

Vivéncia de diferentes formas de expressdo que levem ao entendimento de
suas acles e a compreensao da a¢do do outro.

Participagdo nas escolhas de brinquedos, objetos e espagos para brincadeiras
diversas.

Interacdo entre pares (com outras criangas), com adultos e com pequenos e
grandes grupos.

Expressdo de suas hipoteses, curiosidades, oposicdes, sensagdes,
sentimentos, emoc0es, desejos e ideias por meio das multiplas linguagens.
Construcdo, compreensdo e respeito as regras basicas de convivio social.
Demonstracdo de atitudes de cuidado, solidariedade e respeito as diferentes
opinides, na interacdo com seus pares e adultos (Campo Grande, 2020, p.
51).

Para a construcdo e compreensdo da identidade, nessa faixa etaria, segundo o
documento, deve-se realizar atividades nas quais a crianga pode criar hipoteses e ser também
compreendida em sua afetividade (sentimentos, emocOes, desejos). As criangas precisam
interagir com outras pessoas e apropriar-se ludicamente de atitudes de respeito as regras
basicas de convivio social, a diversidade cultural dos indigenas, dos afrodescendentes, dos
asiaticos, dos europeus e de outros povos.

Para criancas entre 4 e 5 anos, a identidade passa a ser construida a partir do:
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Reconhecimento da existéncia do outro, como ser independente, com
sentimentos, necessidades e desejos distintos dos seus, respeitando as
diferencas de género, etnia, religido e de estrutura familiar.

Desenvolvimento de atitudes éticas, de solidariedade, cooperacéo,
generosidade, toleréncia e respeito ao outro.

Organizacdo do pensamento, da iniciativa e da busca de solucdo para
problemas e conflitos, buscando respostas nas praticas sociais e culturais, as
suas perguntas e curiosidade sobre o mundo (Campo Grande, 2020, p. 55).

A identidade da crianga perpassa pela compreensdo da existéncia do Outro com suas
especificidades (sentimentos, género, etnia). Por isso, atividades de praticas sociais e culturais
com as criangas de 4 e 5 anos devem ser desenvolvidas pensando no desenvolvimento de
atitudes de solidariedade, de cooperacao, de generosidade, de tolerancia e de respeito.

O documento conta, ainda, como Anexos referenciais para Educacdo e Diversidade,
que discutem relacBes étnico-raciais na Educacdo Infantil, em especifico a educacdo afro-
brasileira e indigena, educacdo em Direitos Humanos e, também, a questdo de género a partir
da discussdo dos papéis de feminino e masculino (Campo Grande, 2020). A educacédo para as
relacBes étnico-raciais na Educacdo Infantil, além do conhecimento cientifico, [...] englobam
os interesses filosoficos, humanitarios e sociais, associados a valores éticos e de cidadania”
(Campo Grande, 2020, p. 111). Seu estudo deve retratar, também, a historia dos povos
indigenas, posto que eles também fazem parte da formacdo da populacdo brasileira. O
professor precisa abordar as questdes de género desde a Educacao Infantil, desenvolvendo um
trabalho “voltado para o questionamento das normas impostas com relacdo ao género. A
escola — e professores — devem estar preparados para defender a igualdade de direitos entre
meninos ¢ meninas” (Campo Grande, 2020, p. 115).

O documento traz, ainda, uma reflexdo historica sobre a educacdo especial,
defendendo a premissa de que a educacdo é um direito de todos pautado na Constituicdo
Federal de 1988. Assim, as criancas especiais devem estar matriculadas no ensino regular, e a
Rede Municipal de Ensino “[...] busca atender a necessidade historica da educagao brasileira
de promover as condi¢des de acesso, participacao e aprendizagem dos alunos publico-alvo da
educagdo especial no ensino regular [...]” (Campo Grande, 2020, p. 121).

O que nos instiga a questionar a composicao curricular de uma escola de Educacao
Infantil, no que se refere as questdes relativas as diferencas e a diversidade nas normativas e
diretrizes nacionais, ttm a ver com a necessidade de compreender como essas questdes sdo

tratadas nesses documentos, visto que sdo constituintes do sujeito, que por sua vez, é historico
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e social. Uma educacéo deve reconhecer e respeitar as diferengas, mas quando observadas em
relacdo a teoria parece-nos como um discurso “esvaziado de sentido”. A compreensdo que
temos — anterior a leitura da percepcao das professoras — é que a proposta pedagdgica, tendo
por base as normativas nacionais que, em certa medida apontam para 0 respeito as
identidades/diferencas, ndo se aplica de maneira adequada nas instituicbes educacionais,
devido a diversos fatores, inclusive as dificuldades cotidianas do proprio sistema educacional.

Quando tomamaos, por exemplo, a ndo obrigatoriedade do ensino superior na formacao
do professor de Educacao Infantil, nos questionamos sobre como se constitui uma proposta
que se pretende critica, se quem estd imerso no processo educativo ndo tem formacdo
especifica para desenvolver o trabalho pedagogico com as criangas? Os/as professores/as
realmente conseguem desenvolver no cotidiano educacional essas visdes de respeito,
reconhecimento e construgdo coletiva com as diferencas? Outras questdes que perpassam 0
questionamento dizem respeito, também, a percepcdo do desenvolvimento in loco de uma
visdo critica que visa um curriculo dindmico, que seja critico em rela¢do a construcao social
do mundo e dos sujeitos.

Discussbes acerca da construcdo das identidades/diferencas sdo significativas e
essenciais. As diferencas de género, sexualidade, etnia, raca, regido, religido, dentre outras,
estdo presentes nas escolas (Lopes, 2013), mas o questionamento que fazemos é se essas
identidades/diferencas sdo realmente parte efetiva do curriculo educacional. Nos perguntamos
isso, pois sabemos que o curriculo é espaco de disputa de conhecimento e cultura, calcado em
relacGes de poder/saber; que a construcdo curricular é inegavelmente politica (Lopes, 2013); o
curriculo € o meio pelo qual, na educacdo, as identidades/diferencas sdo construidas (Silva,
2000).

Questionamos: existem aspectos que sdo priorizados na construgcdo das
identidades/diferencas no curriculo atual em Campo Grande, Mato Grosso do Sul? Os/as
professores/as quando trabalham o curriculo nas escolas infantis estdo dando prioridade as
habilidades que trazem a valorizacdo das diferencas e das identidades das criancas? E se
trabalham, de que forma? Na formagdo continuada dos/as professores/as 0s temas de

identidade, diferencas e diversidades estdo sendo discutidos e priorizados?
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Quadro 3 - Referencial Curricular de Campo Grande — Resultado quanto aos termos de busca

Legislacdo Normatizacéo Quanto aos termos da busca

Referencial de | As OrientacOes | diversidade — 13 vezes
diferenca — 7 vezes

Educacdo Infantil do | Curriculares para a dentidade - 21 vezes

Municipio de Campo | Educacdo Infantil:
Grande/MS -2017 jeitos de cuidar e
educar, destina-se,
prioritariamente, a
todos/as os/as

professores/fas e a
comunidade

educacional da Rede
Municipal de Ensino de

Campo Grande.

Referencial de | Orientacdo  para  a | diversidade — aparece 50 vezes
diferenca — aparece 43 vezes

Educacdo Infantil do | elaboracdo dos projetos identidade - aparece 40 vezes

Municipio de Campo | politico-pedagdgicos

Grande/MS -2020 das instituicbes que
ofertam a Educacdo
Infantil favorecendo a
promocdo de vivéncias
e conhecimentos
essenciais e
significativos para todas
as criangas inseridas

nas escolas municipais.

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa, 2023.

3.4 Diferencas no Projeto Politico-Pedagogico — PPP da EMEI Pequeno Principe,
Campo Grande

Destaca-se que o Projeto Politico Pedagogico das instituicdes escolares é o documento

de construcdo coletiva, pois toda a escola (funcionarios administrativos, professores/as,
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coordenacgdo escolar) e a comunidade se reinem para discutir e expor opinides sobre 0s
valores e as concepgdes que a escola almeja alcangar, caracterizando a identidade escolar e de
sua comunidade. E, nesse processo, abrem-se espacos para discutir o pertencimento a um
grupo em que ha identificacGes, semelhancas e diferencas (Hall, 2006). Ele &, portanto, um
documento privilegiado para se discutir as questdes das diferencas no ambiente escolar.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico, a Escola Municipal de Educacdo Infantil
Pequeno Principe “tem como missdo social ‘cuidar e educar’ além de assegurar um ensino de
qualidade e preparar as criancas para serem cidadds criticas, conscientes e participativas,
capazes de integrar e intervir na realidade em que vivem” (Campo Grande, 2022, p. 4).

A escola de Educagdo Infantil se localiza em Campo Grande, no bairro Jardim
Canguru e foi inaugurado aos vinte dias do més de fevereiro do ano de 2003, completando 20
anos de funcionamento, atendendo criancas de 0 a 5 anos de idade. Na EMEI Pequeno

Principe, os grupos infantis estdo assim organizados:

Grupo 1- criangas de 1 ano e 6 meses a 2 anos de vida - (Sem corte).
Grupo 2 - criancas de 2 anos completos até 31/03.

Grupo 3 - criancas de 3 anos completos até 31/03.

Grupo 4 - criancas de 4 anos completos até 31/03.

Grupo 5 - criancas de 5 anos completos até 31/03 (Campo Grande, 2022, p.
36).

No municipio de Campo Grande as turmas sdo divididas por grupos 1, 2, 3, 4 e 5,
diferentemente da BNCC, que os organiza somente em trés grandes grupos. Na institui¢do, ha
uma organizacdo de rotina, que se divide no periodo matutino e vespertino, pois ha criancas

atendidas em regime integral (Grupos 1, 2 e 3) e parcial (Grupos 4 e 5). Destaca-se que a

Proposta Pedagdgica visa o cumprimento das funcBes sociopoliticas e
pedagogicas, as quais preconizam as RCNEI’s e contempla os principios que
fundamentam a Educagdo Infantil, como normas de conduta da escola,
visando & formagdo integral da criangca, proporcionando a liberdade de
expressdo e a afetividade, promovendo experiéncias que permitam o
desenvolvimento global nos aspectos pessoal, social, cognitivo, afetivo, e das
habilidades fisicas, éticas, estéticas, cognitivas, de relacbes interpessoais e de
insercdo, além de, integré-las na sociedade como cidadéds criticas e
conscientes, garantindo a identidade da Escola e buscando a interagdo
harmoniosa entre a escola e a familia (PPP, 2022, p. 14).

A Proposta Pedagdgica da instituicdo visa a formacgdo integral da crianca,
proporcionando-lhe a liberdade de expresséo e a afetividade, promovendo experiéncias que

permitam o desenvolvimento global nos aspectos pessoal, social, cognitivo, afetivo, e,
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também, habilidades fisicas, éticas, estéticas, cognitivas, de relacfes interpessoais e de
insercdo social como cidaddos criticos.

A concepcdo de Projeto Politico Pedagogico adotada é a de Libaneo (2004), que
afirma ser um documento que detalha as diretrizes e as a¢fes do processo educativo a ser
desenvolvido na escola, expressando a sintese das exigéncias sociais e legais do sistema de
ensino e 0s propdsitos e expectativas da comunidade escolar.

Assim, cabe destacar, como Moreira e Candau (2007, p. 18; grifos nossos):

[...] que a palavra curriculo tem sido também utilizada para indicar efeitos
alcancados na escola, que ndo estdo explicitados nos planos e nas
propostas, ndo sendo sempre, por isso, claramente percebidos pela
comunidade escolar. Trata-se do chamado curriculo oculto, que envolve,
dominantemente, atitudes e valores transmitidos, subliminarmente, pelas
relacbes sociais e pelas rotinas do cotidiano escolar. Fazem parte do
curriculo oculto, assim, rituais e praticas, relaces hierérquicas, regras e
procedimentos, modos de organizar o espaco e o tempo na escola, modos de
distribuir os alunos por grupamentos e turmas [...].

O curriculo escolar envolve todos o0s acontecimentos da escola (as préaticas
pedagogicas, as relacdes hierarquicas, os procedimentos e a organizacdo do tempo e dos
espacos) da EMEI Pequeno Principe, ou seja, toda a rotina da pratica administrativa e

pedagdgica da instituicdo envolvem o curriculo escolar. Ressalta-se que:

O documento foi sistematizado tendo como parametro as orientagdes dos art.
n°® 12 e n° 13 da Lei de Diretrizes e Bases de Educacdo Nacional - Lei
9394/96- eart. n°® 53 do Estatuto da Crianca e do Adolescente - Lei
8069/90, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil e os
eixos estabelecidos no artigo 9° daresolucéo 01/2000 do Conselho Municipal
de Educacéo de Educagdo de Campo Grande-MS (PPP, 2022, p. 4).

O PPP foi orientado pelas legislagcbes nacionais como Lei de Diretrizes e Bases de
Educacdo Nacional, o Estatuto da Crianca e do Adolescente e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Infantil; e local, pela Resolu¢do 01/2000 do Conselho Municipal de
Educacao de Educacdo de Campo Grande (MS). Néo obstante:

Muitas outras criangas e contextos ainda estdo a margem da partilha dos
direitos que foram conquistados em nosso pais na legislacdo e nas
concepcgOes, estando ainda mais distantes de préaticas e do curriculo que se
realiza nas instituicbes educativas, pois eles ndo dialogam com suas
realidades e seus pertencimentos identitarios (Lopes; Leal; Amorin, 2023, p.
8).
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As legislagdes nacionais, para as autoras ainda deixam a margem muitas criangas e
seus contextos locais, suas realidades e seus pertencimentos identitarios. Por essa razéo, o
Projeto Politico Pedagdgico, consequentemente, deve se fixar na questdo da identidade da
comunidade local e envolver a questdo do multiculturalismo e das diferencas.

Segundo Hall (2006, p. 07): “as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram
o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o
individuo moderno, até aqui visto como sujeito unificado”. As concep¢des de nacionalidade,
de etnia, de género e de sexualidade estdo se modificando, deixando a identidade das pessoas
em processo de revisdo constante. Todas essas discussdes precisam ser contempladas no
Projeto Politico Pedagdgico das escolas.

Adotou-se no documento o conceito de crianca expresso nas DCNEI/2009, portanto,

considera as criangas como sujeitos, e isso significa:

[...] compreender que elas sdo cidadas de direitos, seres em desenvolvimento
com especificidades Unicas, que se desenvolvem nas relagdes dialdgicas e
a partir disso permite propormos ambientes organizados, contemplando as
interacBescoletivas entre crianga - crianca, adulto — crianga (Campo Grande,
2022, p. 12).

As criangas sdo cidadas, sujeitos de direitos e Gnicas em suas singularidades. Portanto,
as funcBes de cuidar e educar envolvem o planejamento das préaticas pedagogicas que serdo

desenvolvidas com as criangas considerando-as:

[...] nos seus contextos sociais, ambientais, culturais e, nas interacfes e
praticas sociais que lhes fornecem elementos relacionados as mais diversas
linguagens e em contato com conhecimentos variados para a construgdo de
uma identidade auténoma” (PPP, 2022, p. 14).

A educacgdo, segundo o documento, deve pautar-se nas diversas linguagens para o
desenvolvimento da autonomia infantil e em um ambiente de respeito a crianca em seus
contextos sociais, ambientais e culturais. Sublinha-se que o curriculo, “[...] como as
experiéncias escolares que se desdobram, em torno do conhecimento, em meio a relaces
sociais, [...] contribuem para a construgdo das identidades de nossos estudantes” (Moreira;

Candau, 2007, p. 18). Afinal,

E na Educagdo Infantil que a crianca aprende a se conhecer e, também, a
conhecer 0 ambiente que a cerca, por meio de estimulos, aprendizagens e
conhecimento de um novo mundo composto de pessoas, valores e
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sentimentos, onde interage, brinca, fantasia, aprende, expressa Seus
sentimentos, emocdes e experimentacBes, observa, questiona e constréi sua
identidade pessoal e coletiva (PPP, 2022, p. 15).

Nessa etapa educacional, a crianga vai se conhecendo por intermédio de estimulos
dados pela experimentacdo, pelas brincadeiras e pela interagdo com seus pares. Para o

documento, o curriculo

[..] estd em constante movimento e envolve as praticas docentes e
institucionais com o intuito de ampliar e construir novos conhecimentos,
aponta os principios, as diretrizes, os objetivos, as estratégias, 0s conceitos e
0s métodos, contextualizados pela realidade, organiza o que devera ser
ensinado e aprendido em termos de conhecimento para a promog¢édo do
desenvolvimento integral dos alunos, considera na sua concepcdo, a faixa
etaria, o desenvolvimento da crianga em seus aspectos psicomotor, afetivo-
social, cognitivo e linguistico, fundamentado nos pressupostos da Psicologia
Historico-cultural e da Pedagogia Historico-critica (Campo Grande, 2022, p.
27).

Entende o curriculo como as praticas docentes e, também, institucionais em constante
movimento, tendo a funcdo de ampliacdo e construcdo de novos conhecimentos das criancas,
para assim, alcancar o desenvolvimento integral das criancas. Por isso, Macedo (2018)
destaca que o “sentido do curriculo precisava englobar mais do que o saber socialmente
prescrito a ser dominado, abrindo-se para experiéncias que permitissem ao aluno [crianca]
compreender o seu proprio mundo da vida” (Macedo, 2018, p. 29). Para a autora, o curriculo
deve ser composto na e pela escola abrangendo as especificidades da comunidade escolar
local. Afinal, como afirma Silva (2016), o curriculo conduz um discurso e é instituido como
documento de identidade, j& que as escolhas e as sele¢des de conteudos feitas vdo produzindo
0s sujeitos envolvidos no processo educativo.

Orientando-se pela BNCC, as atividades pedagdgicas estdo organizadas em campos de
experiéncia, mas como segue o referencial de Campo Grande, também ha seis campos: O eu,
ou outro e 0 nés, Corpo, gestos e movimentos, Tracos, sons, cores e formas, Escuta, fala,
escrita, pensamento e imaginacgédo, Espagos, Tempo, Quantidades, RelacGes e Transformagoes
e Mundo Social e Natural: Investigacdo, Relacdo, Transformacdo e Preservacao.

Concebe-se, assim, que

A avalia¢do na Educacdo Infantil é um processo dindmico, e indispensavel e
pressupde um movimento continuo de observagdo da crianca na realizagdo
de trabalhos, na sua interagdo no pétio, no banheiro ou no refeitorio, na
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escuta dos questionamentos, proposicoes, dificuldades e possibilidades
de aprendizagem (Campo Grande, 2022, p. 63).

A avaliagdo é um processo continuo de observagdo da crianga em todos 0s momentos
de atividades e interacdo; na instituicdo se busca complementar as aprendizagens com a
realizacéo de projetos, os quais tém seus temas definidos pela equipe de professores/as ¢ “sdo
desenvolvidos ao longo do ano letivo, visando alcancar, com éxito, 0s objetivos de
desenvolvimento e de aprendizagem da proposta” (Campo Grande, 2022, p. 70).

O termo “identidade” aparece 30 vezes no Projeto Politico Pedagogico expressando o
desenvolvimento e sua construcao, respeito a identidade do outro e do grupo. Nesse sentido €
imprescindivel a crianga “[...] conhecer-se e construir sua identidade social, cultural e
pessoal, criando uma imagem positiva de si e de seu grupo” (Campo Grande, 2022, p. 40;
grifos nossos). Em relacdo a formacédo da identidade pessoal, social e cultural e da identidade
de género na EMEI, o documento reitera que “[...] é necessario ver a crianga como um
sujeito histérico e social, capaz de desenvolver uma identidade cultural, sentimentos,
curiosidades e afetos” (PPP, 2022, p. 37; grifo nosso), bem como [...] “[...] respeito a
diversidade, identidade de género, integracdo, jogos e brincadeiras e cuidados pessoais” (Ppp,
2022, p. 70; grifo nosso).

Ja o termo “diversidade” aparece 24 vezes, relacionado a diversidade humana e étnico-
racial, das origens socioculturais e de habitos e valores. Na instituicdo pretende-se que a
crianca venha a “[...] conhecer e respeitar a diversidade humana e etnicorracial, as pessoas
com necessidades especiais” (Campo Grande, 2022, p. 16; grifos nossos); abordando a
diversidade cultural, de habitos, de costumes, diversidade de manifestacGes artisticas e
culturais, o que significa que conviver com a “[...] diversidade inclui ndo somenteas diversas
culturas, os habitos, os costumes, mas também as competéncias, as particularidades de cada
um” (Campo Grande, 2022, p. 23; grifos nossos).

O documento também destaca a [....] apropriacdo de diferentes linguagens e saberes,
da diversidade de manifestacGes artisticas e culturais” (PPP, 2022, p. 27; grifos nossos) e,
também, “[...] reconhecer a diversidade humana e sua identificacdo como ser individual e
social” (Campo Grande, 2022, p. 23; grifo nosso). O termo “diferenga” aparece 12 vezes,
abordando o respeito e a valorizagdo das diferencas humanas. Conforme o documento, no
curriculo se busca ensinar o “[...] respeito ao individuo e as suas diferencas [...]” (Campo
Grande, 2022, p. 4; grifos nossos); um “[...] processo de aprendizagem que seja colaborativo,

continuo e valorize as diferengas humanas, por meio do respeito as diferentes culturas,
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politicas, etnias, credos, deficiéncias fisicas e mentais” (Campo Grande, 2022, p. 38; grifos
nossos); e que exista o “reconhecimento da existéncia de diferencas de identidade e de
interesses [...]” (Campo Grande, 2022, p. 32; grifos nossos).

O PPP da Escola Municipal de Educacéo Infantil Pequeno Principe aborda as questdes
das diferencas, mas precisamos compreender qual a perspectiva das professoras dessa
instituicdo de Educacdo Infantil em relacdo as diferencas. Assim, questionamos como 0s/as
professores/as realizam a selecdo das atividades e das aprendizagens que levam para
discussdo em sala de Educacdo Infantil. Afinal, “privilegiar um tipo de conhecimento é uma
operacdo de poder. Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma identidade ou
subjetividade como sendo a ideal € uma operacdo de poder” (Silva, 2016, p. 15). H& sempre
uma intencionalidade na pratica de ensino, portanto, que identidade ou subjetividade esta
sendo privilegiada no curriculo desta instituicdo?

Nessa perspectiva, a Educacdo Infantil é um importante espagco para promover a
construcdo da formacédo pessoal e social da crianga, favorecendo a formacao da identidade e
subjetividade da crianca pequena. Ha intencionalidade nas interacBGes sociais que acontecem
dentro da escola; na pratica de ensino se prevé a ampliacdo dos lacos afetivos entre as
criangas e adultos, contribuindo, assim, para o reconhecimento, valorizagdo e aproveitamento

das diferencas entre as pessoas, enriquecendo a subjetividade.

Quadro 4 — Projeto Politico Pedagogico da EMEI Pequeno Principe — Resultado quanto aos
termos de busca

Documento Normatizacao Quanto aos termos da busca

Projeto Politico | Segundo Libaneo (2004), o | diversidade — aparece 24 vezes
diferenca — aparece 12 vezes

Pedagogico da EMEI | PPP ¢ um documento que identidade — aparece 30 vezes

Pequeno Principe detalha diretrizes e a¢Oes do
processo educativo a ser
desenvolvido na escola
expressando a sintese das
exigéncias sociais e legais
do sistema de ensino e o0s
propdsitos e expectativas da

comunidade escolar.

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa, 2023.
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4. AS DIFERENCAS NO CURRICULO DA EDUCACAO INFANTIL NA
PERSPECTIVA DAS PROFESSORAS

Na instituicdo onde ocorreu a pesquisa temos no total 14 professoras trabalhando
como regentes das turmas de Educagdo Infantil, além dos/as professores/as de Arte (2) e
Educagdo Fisica (3) que ndo serdo entrevistados por serem professores/as convocados;
todos/as professores/as sao “pertencentes ao quadro da Prefeitura Municipal de Campo
Grande, com carga horaria de 20h efetivo e 20h convocado ou 40h efetivos” (Campo
Grande, 2022, p. 5; grifos no original). Esses/essas, em sua maioria, sao pés-graduados e, para
a realizagéo das entrevistas, selecionamos as professoras concursadas e com maior tempo de
lotacdo na escola. Esses critérios, conforme ja dissemos, foram estabelecidos visto que,
guanto maior o periodo de lotacdo na escola, mais tempo possuem de acompanhamento das
mudangas que ocorreram na Educacdo Infantil e nas legislacbes que orientam essa etapa
educativa.

No ensino para criangas pequenas, existe uma tradicao de cuidadora, que é comumente
associada a figura feminina, atribuindo a ela a responsabilidade pelos cuidados com a crianca,
tanto social como culturalmente. Por conta desses elementos sociais, a mulher por muitos
anos, foi incentivada a escolher profissdes relacionadas as tarefas domésticas, ao cuidado
familiar e a educacdo das criancas. A pouca presenca masculina nesse segmento da educacao,
como € o caso da instituicio onde desenvolvemos a pesquisa, pode ser atribuida
principalmente a divisdo sexual do trabalho, que é uma construcdo social e historicamente
fundamentada nas tradi¢cbes de uma sociedade ainda muito machista. Esses elementos, em
certa medida, implicam na conducdo da pesquisa, uma vez que na instituicdo onde foi
realizada, as professoras entrevistadas sao do sexo feminino.

As professoras colaboradoras tém idades entre 36 anos e 57 anos; a professora que esta
h& menos tempo trabalhando nessa etapa escolar tem 6 anos e a com maior tempo de trabalho
tem aproximadamente 18 anos. Por questdes éticas da pesquisa e para manter em sigilo a
identidade das professoras, escolheu-se 0s seguintes nomes ficticios: Jasmine, Bela, Tiana,
Moana e Jane. A formacdo inicial das colaboradoras da pesquisa é em Pedagogia, a professora
Bela também ¢é formada em Letras (Portugués/Espanhol), nenhuma delas tem pds-graduacéo
especifica voltada para a perspectiva das diferencas e da diversidade no processo de
formagéo; por outro lado, afirmaram receber formacéo continuada em servigco falando sobre
esse tema. Elas fizeram pds-graduacdo em: Educagdo Especial, Coordenacdo e Gestdo e

Educacao Superior; Lingua Espanhola e Educacdo Infantil e Anos Iniciais; Leitura e escrita
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nos anos iniciais e Metodologia de Ensino Neuropsicopedagogica, Educacdo Especial e

Inclusiva.

4.1 “O curriculo é o espelho [...], o ponto de partida” — mas tem flexibilidade ao

representar as vivéncias e as experiéncias que as pessoas ttm em sala de aula

Nas entrevistas com as professoras, o intuito foi verificar quais as concepc¢des de
curriculo das docentes da EMEI Pequeno Principe. Optamos por um roteiro de questdes
semiestruturadas, seguindo algumas perguntas norteadoras. Indagamos inicialmente: Como
vocé compreende o significado de curriculo? E como € construido o curriculo que vocé
desenvolve em seu cotidiano escolar?

Para Jasmine (2023), “o curriculo ele ¢ o espelho, o espelho que a gente utiliza para o
ponto de partida, para fazer um trabalho legal e compreensivo, entdo, ele é o ponto de
partida”. A professora compreende o curriculo como o inicio do processo educacional, como
um guia para comegar a pensar o trabalho educativo, olha os contetdos que deve trabalhar e
posteriormente busca atividades relacionadas com esses.

As orientacdes curriculares que vem como documento orientador da REME trazem o
curriculo estruturado ainda como uma lista de conteudos, que os professores/as devem
cumprir durante o ano letivo. Por essa razéo, as professoras da Educacédo Infantil, de maneira
geral, citam o curriculo, como um manual ou roteiro de atividades a ser seguido. Esta descrito

neste documento que

A selecdo, organizagdo e distribuicdo do conhecimento que sera acessado no
espaco escolar é uma tarefa que cabe aos 6rgdos competentes [...]. Dessa
forma, este Referencial foi estruturado, atendendo & especificidade dos
conhecimentos e saberes relativos a essa faixa etaria, possibilitando a
organizacdo das praticas educativas e conferindo um carater intencional as
acOes docentes desenvolvidas nas instituicdes (Campo Grande, 2020, p. 34).

No Referencial aparecem os conteldos que foram selecionados para cada grupo
infantil, os quais apresentam conhecimentos ou saberes tidos como fundamentais para cada
faixa etaria. Constata-se que “apesar de todas as transformagdes importantes ocorridas na
natureza e na extensdo da producdo do conhecimento, o curriculo continua
fundamentalmente centrado em disciplinas tradicionais” (Silva, 2022, p. 32).

A equipe docente da EMEI, assim, tem direcionado o trabalho desenvolvido

cotidianamente nas classes de Educacdo Infantil para uma lista de conteddos que a crianca
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deve conhecer para conseguir ter um efetivo aprendizado e desenvolver-se integralmente.
Silva (1996) destaca que o curriculo ndo pode ser entendido meramente uma “lista de

conteddos”, mas tudo aquilo que ocorre na escola. Nesse sentido, o curriculo é entendido:

[...] como conjunto de todas as experiéncias do conhecimento
proporcionadas aos/as estudantes — esta no centro mesmo da atividade
educacional. Afinal, a escola ndo estd apenas histérica e socialmente
montada para organizar as experiéncias de conhecimento de criangas e
jovens com o objetivo de produzir uma determinada identidade individual e
social [..]. Isto é, o curriculo constitui o nicleo do processo
institucionalizado de educacdo (Silva, 1996, p. 179).

O curriculo estd no centro do processo de ensino, compondo todas as experiéncias
proporcionadas as criancas, posto que, segundo Silva (1996), esse espaco foi constituido
historico e socialmente com a finalidade de produzir uma determinada identidade individual e

social. Entretanto, Lopes (2015, p. 455) explica que:

A historia do curriculo é marcada pela ideia de que possa existir uma base
racional que sustente as decisGes sobre os saberes e atividades de ensino,
seja ela em fungdo de principios epistemoldgicos, psicolégicos ou mesmo
emancipatorios. Os focos nos objetivos, na transformacdo social, nos
saberes universais sdo exemplos desses processos. As finalidades sociais
se modificam — formar o profissional adequado ao mercado de trabalho,
formar o sujeito critico, formar o sujeito emancipado, o cidaddo -, mas as
tentativas de conter a significagdo se mantém.

Para a autora, a histéria do curriculo é marcada pela ideia de uma base racional que
sustenta as escolhas dos contetdos que serdo estudados em funcdo de principios
epistemoldgicos, psicoldgicos ou mesmo emancipatorios. I1sso produz uma grande distancia
entre as experiéncias possibilitadas pela escola e pelo curriculo e as “caracteristicas de um
mundo radicalmente transformado pela emergéncia de novos movimentos sociais, pelas
culturas subjugadas, pela luta contra o patriarcado, pelos conflitos entre poderes imperialistas
e resisténcias [...] (Silva, 1996, p. 179).

Decorre disso, que o curriculo e as experiéncias desenvolvidas nas escolas, para Silva
(1996), ndo contemplam as especificidades que estdo expressas em nossa sociedade, advindas
dos diversos conflitos emergentes e das resisténcias dos grupos e culturas que ha muito sdo
subjugadas e que, agora, lutam por mudancas nas estruturas sociais. Dessa maneira, 0
curriculo ndo pode mais ser entendido simplesmente como espelho, “um conjunto de

contetudo a ser seguido”, ja que Lopes (2016) explica que a construgdo do curriculo engloba,
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ao menos, a compreensado de teorias sobre o conhecimento escolar; o discernimento de que o
curriculo é produto de disputas/conflitos culturais dos distintos grupos que o elaboram,
inclusive dos/as professores/as.

Lopes (2016) reitera que o curriculo é construido por meio das vivéncias que as
pessoas tém, também, em sala de aula, por isso a professora Jasmine destaca que “se volta
para as situagdes que emergem de sala de aula (curiosidade, duvidas) das criancas”. Na EMEI,
no dia a dia, por essa razdo, os docentes sdo orientados a realizam roda de conversa e as
criancas sdo convidadas a relatar suas vivéncias e experiéncias a partir desses relatos,
propondo-se algumas atividades para explorar o que eles conhecem e depois ampliar o que
entendem do seu contexto social/cultural.

Na mesma direcdo, Lopes (2006, p. 30) explica que “o curriculo se tece em cada
escola com a carga de seus participantes, que trazem para cada acdo pedagogica de sua cultura
e de sua memoria de outras escolas e de outros cotidianos nos quais vive”. O/a professor/a
precisa dar enfoque as curiosidades das criangas e responder suas davidas, porque as criangas
também sdo agentes construtores do curriculo e esse é flexivel, permitindo mudar as
perspectivas educativas de acordo com a necessidade de cada aula.

A professora Jane (2023) se manifesta em relacdo ao curriculo, afirmando que:

O curriculo, eu compreendo que é tudo que eu possa pensar e colocar no
meu planejamento, para que eu possa atender aquela crianca e chegar no
meu objetivo que é o aprendizado daquela crianca e a partir desse
conhecimento que eu julgo importante é que eu comego a pensar num
curriculo especifico, um curriculo especifico para que eu possa trabalhar em
cima dele.

Jane compreende que o curriculo sdo os contetdos que se trabalhara dentro de seu
planejamento com intuito de promover a aprendizagem das criangas, buscando ampliar o
curriculo geral para trazer um curriculo especifico (proximo a necessidade real das criancas),
promovendo um contetido que seja “[...] abrangente, significativo e alcance os valores
daquela crianga” (Jane, 2023). Na mesma perspectiva, Silva (2016), explica que “o curriculo
ndo esta simplesmente envolvido com a transmissdo de ‘fatos’ e conhecimentos ‘objetivos’. O
curriculo é um local, onde ativamente, se produzem ¢ se criam significados sociais” (Silva,
2016, p. 55). Os conteudos sociais significativos para as criancas sdo, portanto, aqueles em
que sdo abrangidas as realidades culturais local e regional, com as quais as criancas

convivem.
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Ainda em relacdo ao curriculo, a professora Bela (2023) afirma que “os curriculos
estdo em forma de conteudos que a gente usa, vem da SEMED e da BNCC, mas o curriculo
também envolve todo o processo de aprendizagem da crianga dentro da instituicao” (Bela,
2023). Para essa professora, o curriculo envolve toda aprendizagem dentro da instituicao
escolar, mas enfatiza que € uma lista de contetidos, os quais sdo expressos em forma de
campos de experiéncias pela Secretaria Municipal de Campo Grande (Semed), esses que
tiveram origem na Base Nacional Comum Curricular.

Problematizamos a fala da professora Bela, salientando que a construcdo do curriculo
ndo é um conjunto de contelddos elencados em um guia elaborado e pronto a ser seguido
pelo/a professor/a. Curriculos ndo sdo aqueles documentos oficiais organizados pelo
municipio (Referencial de Educacdo Infantil do Municipio de Campo Grande/ MS) e pelo
governo federal (BNCC para Educacdo Infantil) em que os conteddos a serem ensinados sdo
organizados em campos de experiéncias. Salientamos, contudo, que os/as professores/as que
trabalnam em Campo Grande, capital de Mato Grosso do Sul, precisam utilizar tais
documentos apenas como uma referéncia no momento de organizar seus planejamentos de
aula e, também, de montar o plano anual de ensino que seguirdo.

E preciso repensar a forma como se tem compreendido/desenvolvido o curriculo da
Educacdo Infantil, principalmente quando ele é reduzido aos campos de experiéncias.
Sabemos que as criancas tém suas especificidades sociais e culturais, as quais precisam ser
contempladas nos processos pedagdgicos. Dizemos isso, pois “oferecer os mesmos contetdos
e materiais as criancas com diferentes experiéncias, conhecimentos, desejos e possibilidades
de aprendizagem perpetua as desigualdades entre eles e desrespeita seus direitos,
transformando-os em obrigagdes limitadas por normas que nio os atendem” (Oliveira, 2018,
p. 57).

Assim, nos processos de aprendizagem, o/a professor/a precisa variar 0s conteudos e
as metodologias empregados nas aulas para ndo perpetuar a desvalorizagdo das experiencias
culturais e sociais das criancas. Além disso, essa ideia de que o curriculo ¢ “um guia” de
conteddo a ser seguido para o desenvolvimento do fazer pedagdgico do/a professor/a, como
afirmou a professora Bela, é ainda, conforme Silva (2016), uma concepcdo tradicional de
curriculo, pois centra a atencdo nos conteddos que constam na proposta curricular, como se
esses conhecimentos fossem “inquestionaveis” e, portanto, devessem ser transmitidos. Nessa
forma de compreender o curriculo ndo predominam os ideais de respeito e de valoriza¢éo as

diferencas, a diversidade e as diferentes identidades, pois “as teorias tradicionais ao aceitar o
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status quo, os conhecimentos e os saberes dominantes, acabam por se concentrar em questdes
técnicas” (Silva, 2016, p. 16; grifos do autor).

A professora Moana (2023), por sua vez, quando perguntada sobre a compreensdo de
curriculo, faz referéncia a BNCC como o referencial curricular da Educacéo Infantil. Ela diz
que “o curriculo da Educacéo Infantil, segundo a BNCC, ele é o nosso referencial. E através
dele que a gente consegue fazer os planejamentos e compreender o que é mais importante
para se ensinar e chegar na aprendizagem para a crianga”.

Considerando a fala da professora Moana (2023), destacamos que 0s objetivos e 0s
contetdos expressos na BNCC tém “[...] no curriculo, como em toda préatica de significagdo,
um desejo de controle, uma reducdo de uma infinidade de sentidos aqueles tornados possiveis
pelos jogos de poder” (Lopes, 2015, p. 903). Os contetudos abordados nos campos de
experiéncias, segundo Lopes (2015), remetem a uma ideia de singularidade humana que reduz
significativamente os sentidos quanto a valorizacdo da diversidade cultural e social do pais.

Em todo o pais se passou a utilizar a BNCC como referéncia de curriculo para

construir o curriculo local, entretanto,

[...] ndo é necessario que todas as escolas tenham o mesmo curriculo: o
curriculo precisa fazer sentido e ser construido contextualmente, atender
demandas e necessidades que ndo sdo homogéneas. Sujeitos diferentes
ndo produzem nem mobilizam os mesmos saberes, ndo se inserem nas
mesmas experiéncias de vida, ndo constroem 0s mesmos projetos de
futuro.

Além de ndo ser necessario que o curriculo seja igual em todo pais,
também ndo é possivel que o curriculo seja igual (Lopes, 2018, p. 25;
grifo do autor).

A autora destaca que o curriculo escolar brasileiro ndo deve ser igual, ninguém
aprende de maneira igual, porém o curriculo precisa ter sentido, expressar 0s saberes
heterogéneos, as experiéncias de vida da populacdo e os anseios de cada grupo.
Consequentemente, o curriculo deve ser construido de acordo com a realidade da comunidade
escolar, onde as escolas estdo inseridas.

Ainda em relacdo ao conceito de curriculo, a professora Tiana (2023) complementa,
lembrando que “curriculo € tudo aquilo que vem tanto dentro como fora da sala, tudo que
acontece, toda a bagagem que a crianga traz, também é tudo que acontece dentro do lugar,
onde vocé trabalha”. Ela diz que o curriculo envolve os ensinamentos da escola e os
conhecimentos culturais das criangas, seus conhecimentos prévios, ou seja, entende que ha

uma flexibilidade em como trabalhar o curriculo.
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E preciso que o curriculo seja flexivel e venha contemplar e discutir a realidade das
culturas silenciadas, dos “[...] grupos sociais minoritdrios € ou marginalizados que nao
dispdem de estruturas importantes de poder, [e que] costumam ser silenciadas, quando nédo
estereotipadas e deformadas para anular suas possibilidades de reacdo (Santomé, 2009, p.
161-162); no caso do Brasil, apontamos a importancia de colocar no centro do curriculo a
historia dos povos afrodescendentes, dos indigenas, dos quilombolas, dos campesinos, dentre
outros.

A professora Tiana explica, ainda, que “a gente deve pensar o curriculo de uma forma
bem flexivel. Ele ndo é uma coisa engessada, ele ndo é uma coisa pronta, ele esta sempre em
constru¢do de acordo com as experiéncias e as exigéncias da crianga” (Tiana, 2023). Ela
entende que o curriculo é flexivel e que estd sempre em construcdo de acordo com as
experiéncias das criancas, por conseguinte, é possivel realizar uma ampliacdo dos conteddos

que serdo discutidos com as criangas. Como esclarece Lopes (2018, p. 26):

Uma base curricular, por mais detalhada e explicita que seja, sera lida
contextualmente de formas diferentes. Professores e professoras com
formacdes diferentes, escolas com diferentes condig¢Ges de trabalho, historias
de vida diferentes dos alunos e alunas, docentes.

O curriculo pode até apresentar uma base curricular comum a ser seguida por todos
os/as professores/as e escolas, mas, como destaca Lopes (2018), jamais sera compreendido e
trabalhado do mesmo jeito devido aos contextos sociais e culturais distintos de cada
comunidade, crianca e formacéo do/a professor/a.

As professoras entrevistadas apresentaram concepcOes distintas sobre curriculo,
embora trabalnem na mesma escola e recebam a mesma formagdo continuada em servigo,
advindas da Semed de Campo Grande. Sera que o fato de algumas professoras
compreenderem o curriculo ainda como um guia de contetdo a ser seguido é reflexo da
formacdo académica dessas professoras que ja tem mais de 6 anos? Ou as formagdes em
servico ndo tém trazido discussdes sobre as diferencas, diversidades no curriculo?

Segundo Moreira e Silva (2002, p. 31), “desnaturalizar e historicizar o curriculo
existente € um passo importante na tarefa politica de estabelecer objetivos alternativos e
arranjos curriculares que sejam transgressivos da ordem curricular existente”. Por
conseguinte, o/a professor/a s6 consegue mudar suas concepgdes e praticas curriculares
guando desmistificar e historicizar sobre o curriculo, conhecendo-o realmente para além das

disciplinas.
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Diante disso, ressaltamos a necessidade de produzir reflex6es sobre o curriculo na
EMEI Pequeno Principe com os/as professores/as e Assistentes de Educacéo Infantil. Por isso,
pretendemos desenvolver um projeto de intervencdo com esses profissionais, mais
especificamente, uma formacéo continuada para pensar juntamente com eles/elas formas de

como contemplar/abordar as diferencas nos processos educacionais da Educacdo Infantil.

4.2 “Cada pessoa tem seu jeitinho de ser”: diferencas sociais e culturais estio no

curriculo e nos singularizam como sujeitos

Nas entrevistas que realizamos com as professoras, perguntamos como elas
compreendem/percebem as diferencas no contexto da escola e do curriculo. Sobre isso a
professora Jasmine (2023) informa que na instituicdo existem as diferengas “[...] de grupos,
tanto de culturas diferentes, de familias diferentes, de raca e cor, tipos de familia e assim, de
regides”. Ela afirma que tem diferengas de culturas, raga e cor, e complementa que “cada um
tem a sua diferenca e que ser diferente ¢ ser igual, ¢ ser normal”. A professora compreende
que ser diferente € ser igual, no sentido de que todas sdo criancas e as diferencas fazem parte
da vida humana. Sobre as diferencas na escola, Macedo (2015) afirma que a funcdo da

educacéo escolar:

[...] € muito mais do que ensinar conhecimentos, transmitir contelidos e
produzir resultados em exames. Tampouco vincula-se a projetos identitarios
fixos para os alunos e alunas ou a formacdo de um pressuposto sujeito
educado universal. Educacdo se remete & cultura, aos processos de
identificacdo imprevisiveis e incontrolaveis, a constante dindmica
incomensuravel entre permanéncia e mudanga (s6 se produz algo novo, com
base em uma tradigdo; sO se constroi uma tradicdo, pela mudanca de seus
sentidos (Lopes, 2018, p. 26).

De acordo com a autora, ensinar envolve a valorizagdo da identidade de cada crianca,
pois ndo existe um sujeito universal, cada pessoa tem suas especificidades, sentimentos e
modos de ser, mesmo porque a cada dia aprendemos novas experiéncias que vao moldando-
NOS COMO Pessoas.

Para a professora Bela, a diferenca est& nas caracteristicas proprias de cada pessoa (cor
de pele, cabelo). Segundo ela, a diferenca “¢ que cada pessoa tem seu jeitinho de ser, a sua cor
de pele, o seu cabelo, mas néo significa que uma seja melhor ou pior que a outra, todos tém

seu valor, sdo seres humanos” (Bela, 2023). Embora, sejamos iguais, porque somos seres
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humanos, temos nossas diferencas que precisam ser discutidas dentro dos conteudos e

disciplinas curriculares, permitindo as criangas:

[...] se situar no mundo em que Vive e perceber as situacdes agressivas a que
muitos individuos e grupos estdo submetidos por fatores relacionados a
classe, raca e género. A intencdo é propiciar a compreensdo de que essas
situa¢Bes ndo sdo inevitaveis e podem ser transformadas (Moreira; Macedo,
2001, p. 123).

E dever do/a professor/a despertar questionamentos, suscitar dividas sobre as questoes
de desvalorizacdo de um grupo étnico/cultural, mostrando que tais preconceitos séo evitaveis
e que cada um de nés pode contribuir com a transformacéo da sociedade, proporcionando as
criancas vivéncias diversas com jogos, brincadeiras e musicas de diversas culturas para que
aprendam a valorizar as diferencas.

Destacamos com Silva (2000) que, infelizmente, as questdes da diferenca no curriculo

normalmente sao:

[...] tratadas de forma marginal, como "temas transversais" [...]” Na
perspectiva da diversidade, a diferenca e a identidade tendem a ser
naturalizadas, cristalizadas, essencializadas. S&o tomadas como dados ou
fatos da vida social diante dos quais se deve tomar posi¢do. Em geral, a
posicdo socialmente aceita e pedagogicamente recomendada é de respeito
e tolerancia para com a diversidade e a diferenca (Silva, 2000, p. 73; grifo
do autor).

Assim, para o autor, culturalmente se cristalizou a naturalizacdo da diversidade, da
diferenca como fatos da vida em que se deve ter respeito e tolerancia. No entanto, é preciso ir

além do respeito e da tolerancia a diversidade e a diferenca, uma vez que

Somos tolerantes quando evitamos examinar os valores que dominam a
cultura contemporanea, mas também somos tolerantes quando evitamos
polemizar com crengas e prejuizos dos chamados setores subalternos e
somos tolerantes quando, a todo custo, evitamos contaminages, mesclas e
disputas (Duschatzky; Skliar, 2000, p. 136).

A nocdo da tolerancia e do respeito vem consolidada com a ideia de que nao
critiquemos os ideais expostos pelos grupos dominantes; ndo nos misturemos com as crengas,
com as culturas e com a histdria dos setores subalternizados socialmente. Isso faz com que o/a
professor/a leve as discussdes sobre temas “polémicos” relacionados ao género, etnia,

sexualidade de modo generalizante para as criancas nas classes de Educacéo Infantil. Afinal, o
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que se constata no cotidiano das escolas é o fato de que h& o didlogo para o respeito a
diversidade, a diferenca e a identidade, mas pouco se trabalham, com a abrangéncia
necessaria, esses temas no processo educativo. No entanto, essas tematicas precisam ser

priorizadas nas propostas curriculares, pois as relacbes humanas, muitas vezes sao:

[...] marcadas por tensdes e conflitos, em funcdo das assimetrias de poder
gue as permeiam e provocam a construcdo de hierarquias, processos de
subalternizacdo, afirmam preconceitos, discriminacfes e violéncias em
relacdo a determinados atores sociais (Moreira; Candau, 2014, p. 23-24).

TensOes e conflitos sobre identidade, género e etnia surgirdo, porque a sociedade
brasileira tem muitos preconceitos/discriminacdes velados e esses sdo revelados, muitas
vezes, nos espacos escolares por atitudes de bullying. O/A professor/a deve ser o
intermediador dos conflitos, orientando as criangas para que pouco a pouco entendam que
precisam modificar condutas preconceituosas e discriminagdes € possam vir a “questionar as
diferencas e desigualdades construidas ao longo da historia entre diferentes grupos
socioculturais, étnico-raciais, de género, orientagdo sexual, entre outros” (Moreira; Candau,
2014, p. 28).

As professoras entrevistadas foram bem sucintas quando se abordou a questdo das
diferengas. Percebemos durante as entrevistas certo receio de falar sobre o assunto. Notou-se,
pela pesquisa que realizamos, que essa atitude das professoras em abordar o tema desse jeito
se deve, em parte, a falta de formacdo especifica para aborda-lo e, também, que elas ficaram
com insegurancga/receio ao responder as perguntas e parecer preconceituosas ao destacar
certas diferencas que notam no espaco escolar.

Tiana, por exemplo, relata que percebe a “[...] diferenca social que acontece™; ja a
professora Jane percebe “a diferenca de cultura, eu percebo ter uma pequena diferenga na sala
de aula na turma, de cultura, trazidas ja de casa [...]”. Essas professoras ndo problematizam,
em suas falas, as diferencas sociais e culturais, destacam, apenas, que percebem tais

diferengas. Contudo, € preciso que a educagdo promova na escola:

[...] espagos que favorecam a tomada de consciéncia da construcdo da nossa
prépria identidade cultural, no plano pessoal, situando-a em relagcdo com os
processos socioculturais do contexto em que vivemos e da histéria do nosso
pais. [...] Tendemos a uma visdo homogeneizadora e estereotipada de nds
mesmos, em que nossa identidade cultural é muitas vezes vista como um
dado "natural”. Desvelar esta realidade e favorecer uma visdo dinamica,
contextualizada e plural das nossas identidades culturais € fundamental,
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articulando-se a dimensdo pessoal e coletiva destes processos (Moreira;
Candau, 2008, p. 25-26; grifo dos autores).

Para as autoras, no processo educativo na Educacéo Infantil, precisamos valorizar a
identidade cultural do povo brasileiro. As professoras entendem que existem diferencas
étnicas, culturais e sociais entre as criancas e por essa razao, elas precisam promover uma
aprendizagem por intermédio de jogos, de brincadeiras e de cantigas de multiplos povos e
culturas para, assim, contemplar as singularidades e especificidades das criancas de sua turma
nas atividades pedagogicas realizadas no &mbito escolar.

4.3 “E preciso ser mais discutida a questio de como trabalhar as diferentes culturas

dentro das escolas”: formacio continuada e as diferencas na Educagdo Infantil

Consideramos como uma das questdes importantes nas entrevistas, perguntar para as
professoras se na formacdo continuada sdo contempladas as tematicas das
diferencgas/diversidades. Referente a isso a professora Bela destaca que ‘€ preciso ser mais
discutido a questdo de como trabalhar as diferentes culturas dentro das escolas, porque
embora existam as leis, ndo ha esse preparo para desenvolver esse tema em sala de aula”
(Bela 2023). Essa fala nos leva a pensar com Skliar (2001), que ndo basta realizar mudancas
nas leis, normativas e decretos, regulando o processo educativo, é preciso, também, uma
mudanga na forma de representacdo da alteridade. Portanto, no processo de criagdo de tais
documentos, deve-se incluir “[...] 0S sujeitos da educacdo-professores, alunos, pais,
funcionarios, etc. — [pois eles] ndo s&o simplesmente operarios das mudancas e sim produtores
delas” (Skliar, 2001, p. 12).

E imprescindivel que todos os envolvidos no processo educativo (familia das criancas,
professores/as e outros funcionarios) sejam participes nas discussfes sobre as possiveis
mudancas que virdo, para que como sujeitos produtores dessas ja vao se preparando e
buscando formagdes continuadas para que quando surgirem as mudancas legislativas e das
normativas ja estejam preparados/as para atuar. Afinal, somente “esperar que mudancas
textuais e de codigo mudardo naturalmente as representacdes e as identidades educacionais, €
negar ou esquecer a obscura histéria das reformas educativas na América Latina nas ultimas
décadas” (Skliar, 2001, p. 13). As mudangas realmente acontecem quando os/as
professores/as sdo atuantes na construcdo e capacitados/as para coloca-las em pratica nas

distintas atividades que se realizam nas classes de Educacdo Infantil.



102

Percebe-se na fala da professora Bela a reivindicagdo de mais formagdes continuadas
em servico, que produzam reflexdes sobre as diferencas e diversidades, de como
discutir/trabalhar tais temas em sala de aula. Assim, na Educacdo Infantil, a formacéo docente
tem que partir do pressuposto reflexivo: como posso utilizar a formagdo continuada para
mudar o meu cotidiano escolar? Ou seja, a formacdo dos/as professores/as precisa ser

reestruturada, reorganizada, repensada e:

Redimensionada, ou a escola corre 0 risco de entrar em um processo de
esvaziamento de sua fungdo social. O professor que antes ndo sentia
necessidade de refletir sobre si mesmo — sobre seu saber, seu fazer e seu
saber — fazer — agora precisa ndo s6 dessa reflexdo, mas dessa reflexdo no
espaco coletivo. O professor que saia se sua formagdo inicial “pronto” para
exercer sua funcdo agora precisa cada vez mais do conhecimento.
Conhecimento sobre seu trabalho, sobre o trabalho escolar e sobre si mesmo
(Lima, 2008, p. 137).

A formacdo do/a professor/a precisa ser continua, ndo basta somente a formacéo
inicial que ja ndo contempla todas as necessidades do trabalho do/a professor/a, é preciso
sempre refletir e transformar o fazer pedagdgico, pensando também no tema das diferencas e
da diversidade. Sempre surgem novos desafios, a sociedade e as tecnologias se modificam
com constancia e as metodologias e praticas pedagdgicas com as criangas precisam
acompanhar a nova realidade. Um dos desafios é buscar novos conhecimentos e novas
atualizacBes para aprimorar a pratica pedagdgica dos/as professores/as.

Em relacdo as formacgdes continuadas da EMEI Pequeno Principe, elas sdo oferecidas
bimestralmente pela equipe pedagdgica a todos os funcionarios (professores/as,
administrativos e Assistentes de Educacgdo Infantil), mas nota-se que é preciso um maior
envolvimento, pois esses ficam mais como ouvintes e poderiam ter um maior envolvimento
nas discussdes realizadas, posto que “o papel do educador no processo curricular é, assim,
fundamental. Ele é um dos grandes artifices, queira ou ndo, da construcdo dos curriculos que
se materializam nas escolas e nas salas de aula” (Moreira; Candau, 2007, p. 19).

Entretanto, no Brasil, hd uma constante necessidade de que os/as professores/as
estejam sempre se adequando as politicas educacionais que estdo sempre se modificando, sem
primar pelas realidades locais, dos grupos subjugados, sem lhes dar uma maior autonomia no
exercicio da profissdo. Com respeito a isso, Sussekind e Maske (2020, p. 183) explicam que
“a defesa de uma educagdo democratica se sustenta na condi¢cao de autoria curricular e
autonomia dos projetos pedagdgicos nas escolas [...]”. Essas constantes mudangas no

curriculo, muitas vezes, ndao permitem que o/a professor/a venha a refletir sobre as teorias
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novas, sendo obrigado a seguir as novas exigéncias que surgem. Isso mostra a necessidade de
novas formacdes continuadas criticas que permitam ao/a professor/a refletir sobre o contexto
educacional em que se insere, ja que “0 sentido de curriculo precisava englobar mais do que o
saber socialmente prescrito a ser dominado, abrindo-se para experiéncias que permitissem ao
aluno compreender o seu proprio mundo da vida” (Macedo, 2015, p. 29).

Ainda sobre a formacéo continuada, a professora Bela (2023) afirma que:

Formagdo continuada, nos temos formacao continuada o ano todo, s6 que 0s
professores nunca fazem a sele¢do do tema que vai ser trabalhado, o0 que a
gente faz sdo sugestBes que vai para SEMED e pode depois voltar como
tema para nés, mas o que é trabalhado conosco sempre vem ja pronto da
SEMED, os temas que a gente vai discutir nas formac6es continuadas.

As formacdes que os/as professores/as recebem em servigo, conforme a professora
Bela, j& vém prontas e quem seleciona os conteudos que serdo discutidos é a Secretaria de
Educacdo. Os/as professores/as s6 podem dar sugestbes de temas que serdo discutidos na
formacdo, mas ndo é uma garantia de que sera aceita tal sugestdo. Assim, percebemos que ha
um descrédito da professora em relacdo a formacdo continuada — que vem pronta como forma
de prescricdo do que se deve aprender. Destacando, ainda, que essas formagdes, muitas vezes,
vém para atender as necessidades de portarias e diretrizes curriculares nacionais. Por isso,

Macedo (2011) problematiza as reformas educacionais:

Serd por essa razdo que as tantas e sucessivas reformas educacionais ndo
fazem la tanto sucesso? Talvez porque, ao serem criadas, ndo levam em
conta que vao ser implantadas em espagos/tempos em que existem tantas
experiéncias anteriores que ainda estdo atuantes na crenga, na pratica e nos
habitos de todos aqueles que “fazem” as escolas (Macedo, 2011, p. 11).

As formacdes em servico precisam evidenciar as necessidades advindas dos espagos e
tempos do cotidiano escolar e da préatica de sala de aula para que passem a ter sentido para
os/as professores/as e que “[...] ajude [as criangas] os estudantes a desestabilizar a construgao
discursiva da diferenca e da identidade” (Moreira; Macedo, 2001, p. 142). Situacdes de
conflito sobre as diferencas emergem, conforme afirma a professora Jasmine: “quando surge
algum assunto/alguma coisa, somos orientados a como agir, 0 que fazer e como chegar nas
familias e conversar”. De acordo com ela, sdo orientados pela equipe da gestdo escolar para

dialogar com a familia e eles conversarem com seus filhos em casa.
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Ressaltamos que o/a gestor/a escolar tem a funcdo de tomada de decisdes
conjuntamente com toda a equipe pedagdgica (coordenagdo escolar, professores/as e
administrativos) de como agir em situacdes de conflitos, afinal a escola € um espaco
educativo, um “[...] local de aprendizagem, de participacao nos processos decisorios. Compete
ao diretor conhecer a gestdo, avaliar e observar os processos de ensino, analisar os resultados
e compartilhar experiéncias exitosas com os docentes” (Honorato, 2014, p. 15). As
sugestdes/decisdes tomadas nas formacdes continuadas apds discussdes sobre tematicas como
identidade, diversidade, diferencas e outras, precisam fazer parte do Projeto Politico
Pedagdgico, com foco direto na promogéo da aprendizagem e na formagédo das criangas com
qualidade social. Assim, da formacdo continuada surgem propostas praticas que favore¢cam o
trabalho pedagogico dos/as professores/as dentro da sala de aula e que possibilite as criancas
guestionamentos e reflexdes no que se refere a valorizacdo das diferencas/diversidade e

atitudes de preconceito.

[...] a pedagogia e o curriculo deveriam proporcionar atividades, exercicios e
processos de conscientizacdo que permitissem que as estudantes e 0s
estudantes [as criangas] mudassem suas atitudes. Para essa abordagem, a
discriminacdo e o preconceito sdo atitudes psicologicas inapropriadas e
devem receber um tratamento que as corrija. Dinamica de grupo, exercicios
corporais, dramatizagdes [...] (Silva, 2000, p. 98).

A formacdo em servi¢o do/a professor/a deveria se voltar para situacdes praticas, com
atividades lddicas para tratar de temas complexos (preconceito e discriminacdo) sociais,
culturais e étnico-raciais, para que as criancas aprendam brincando a respeitar aos outros. Por
sua vez, a professora Jane fala que as formacgdes continuadas tém trazido o tema das
diferencas como forma de orientagdo sobre as diferengas que existem. Ela diz que: “[...] nds
temos sido orientadas, a gente tem conversado sobre isso para que a gente esteja sempre
atento a esses tipos de diferencas que estao acontecendo”.

Sobre isso, Moreira e Candau (2007) reforcam que é imprescindivel se atentar as
diferencas na escola, porque “as experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relagfes sociais [...] contribuem para a construcdo de identidades de
nossos (as) estudantes [criangas] (Moreira; Candau, 2007, p. 86). Os autores destacam que sao
0s conhecimentos, as experiéncias vividas e ofertadas em sala de aula que ajudam na
construcdo das identidades das criangas, que os permitem entender quem séo e a valorizar e

respeitar as pessoas como sdo, com suas caracteristicas culturais, de crencas, de género etc.
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Em relacdo a formacdo continuada realizadas pelas professoras, de modo particular,
Tiana relata que seleciona cursos relacionadas a Educacédo Infantil. Ela diz: “eu tento pensar
na area que eu estou trabalhando, no caso, a Educacao Infantil e eu procuro focar nessa area,
nos cursos de Educacao Infantil” (Tiana, 2023). Tal formac&o continuada é importante, para o
“reconhecimento de uma maior profissionalizagdo do trabalho pedagogico, a Educagédo
Infantil ndo deve ser tida, como um mero lugar de apoio a criangas pequenas, mas, deve ser
tida como um lugar de formag¢do humana” (Brito, 2014, p. 74). Afinal, a Educacdo Infantil é
um direito da crianca desde a Constituicdo Federal de 1988 e a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases de1996, por isso merece e deve ter profissionais cada vez mais capacitados
para atuar nesta etapa educacional com as criangas.

A professora Jasmine, ao ser perguntada sobre a formacdo continuada, afirma que
busca formacdo continuada que traga conhecimentos para 0 seu trabalho. Segundo ela,

procura estudo com:

[...] alguma vivéncia, alguma coisa que de fato eu vou utilizar em sala de
aula, sempre pensando no meu publico-alvo, sempre pensando na minha
clientela ali, na crianga de fato, o que vai agregar mesmo aquela
comunidade, aquela crianca que o que eu estou ali desenvolvendo um
trabalho (Jasmine, 2023).

Formagdo que ajude a pensar nas aulas, estudos voltados as criangas e sua realidade
social e local é o que busca a professora Jasmine na sua formacao. Com base nisso, pensamos
que o/a professor/a precisa levar para a Educacdo Infantil experiéncias que se refiram “[...]
aos saberes que séo construidos ao longo da vida, nesse sentido entende-se que 0s saberes da
crianca devem ser contemplados no planejamento do professor para serem articulados com
novos conhecimentos” (Brito, 2014, p. 75). Ou seja, o/a professor/a precisa partir da vivéncia
das criangas e proporcionar-lhes outros conhecimentos cientificos, culturais e tecnoldgicos,
que os ampliem.

A professora Jane indicou que também busca cursos que a capacite a trabalhar com as

criancas e que seja bem estruturados e significativos.

[...] cursos que me acrescentam, que me ensinam como eu posso conhecer
mais 0 meu o meu aluno, a minha crianga. Eu procuro escolher cursos e
conteudos gue me capacitam, que me habilitem para que eu possa aprender
mais a trabalhar para oferecer um aprendizado bem estruturado, bem
significativo para minha crianga (Jane, 2023).
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E preciso promover aprendizagens que favoregam “experiéncias de producio cultural
e de ampliacdo do horizonte cultural [das criangas]/ dos alunos e alunas, aproveitando
recursos disponivel na comunidade escolar e sociedade” (Moreira; Candau, 2008, p. 35);
desenvolver brincadeiras, jogos, cantigas diversificadas de varias culturas que venham a trazer
conhecimentos sociais e de linguagem as criancas.

A formacdo continuada é fundamental para o desenvolvimento do trabalho do/a
professor/a, pois para 0 processo pedagogico, o/a professor/a também precisa estudar, buscar
continuamente habilitar-se, pois a sociedade e as pessoas modificam e o/a professor/a deve
estar preparado para lidar com as mudangas com conhecimentos amplos. As professoras
entrevistadas entendem a importancia da formacdo continuada, pois sabem que sdo as
formacdes que as ajudam a repensar as praticas pedagdgicas relacionadas ao desenvolvimento
infantil e sobre questdes como a identidade, a diversidade sociocultural das criancas de suas
turmas.

Ressalta-se que a partir da analise das entrevistas, constatou-se que ha a necessidade
de ampliar a discussao sobre as diferencas no curriculo nas instituicbes de Educacdo Infantil,
0 que demostra a demanda da organizacdo de formacdo continuada voltada as questdes que
envolvem as diferencas e, a partir disso, o produto da dissertacdo serdo trés formacoes
continuadas na EMEI Pequeno Principe, portanto, posteriormente, as organizarei e as

realizarei nessa instituicdo escolar.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Considero importante destacar algumas reflex6es sobre alguns aspectos da minha
formacéo docente. Essas reflexdes, que foram produzidas no decorrer pesquisa, me levaram a
pensar sobre a minha trajetoria formativa que teve inicio no ano de 2003 ao ingressar no curso
de Pedagogia, pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, campus de Aquidauana. Dai
para frente, aprender sempre foi como uma luz que me permitia ver um mundo novo. Eu
admirava muito as professoras MSc. Elenir Machado e Dr.2 Rita Salles Muneratto com a
disciplina de Metodologia da Educacdo; elas foram e sdo até hoje minha grande inspiracéo.
Logo apds concluir o ensino superior, fui convidada a lecionar numa escola de Educagdo
Infantil em Campo Grande, mas a pratica da sala de aula ndo era facil. Eu “copiava” a
metodologia de outras colegas mais experientes, trocava ideias sobre as dificuldades e ia
incorporando a tradi¢éo escolar com seus mitos, ritos e concepgoes.

Nos cursos de formagéo de professores aprendemos a teoria. A teoria conta com grau
de importancia, muitas vezes, superior a pratica, determinando os rumos seguidos na acédo
educativa, configurando-se, assim, como um receituario prescritivo a ser rigidamente seguido
pelos/as professores/as. A consequéncia deste modelo é a dificuldade dos/as professores/as
para compreender a dindmica da realidade escolar, bastante diferenciada dos modelos
prescritivos (tedricos) que visavam fornecer-lhe uma receita para solucdo dos possiveis
problemas a serem encontrados. Outro ponto é a consideracdo da atividade docente em seu
carater meramente técnico. Por desconsiderar que a defini¢do de objetivos e as escolhas que
se estabelecem em relacdo aos procedimentos de ensino e aprendizagem €, em sua esséncia,
uma opcdo marcada por valores e concepcdes e, portanto, uma op¢do ndo apenas didatica,
mas também politica, a perspectiva técnica de formacdo exclui essa dimensdo dos debates e
processos formativos.

No inicio da pesquisa, tendo a mesma formacéo que as professoras da EMEI Pequeno
Principe, ou seja, Pedagogia, e tendo participado das mesmas formacg6es continuadas que sao
ofertadas pela REME de Campo Grande, a principio também compreendia o curriculo apenas
como uma lista de conteldos a serem seguidos. Posteriormente, como coordenadora e
responsavel pelo processo de formagdo da equipe docente, senti a necessidade de um
aprofundamento nos conhecimentos sobre o curriculo no cotidiano da Educacdo Infantil.
Entdo, ingressei no Mestrado em Educacdo e com as discussdes e leituras sobre o tema,

percebi que o curriculo vai além disso (lista de contedos). Entendi que o curriculo envolve
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todo o processo de desenvolvimento da crianga dentro da instituicdo educativa e precisa
contemplar as teméticas das diferencas, as quais, muitas vezes tém sido pouco discutidas e
abordadas no curriculo dessa etapa educacional.

Assim, a pesquisa realizada se embasou na teoria pos-critica de curriculo, a qual se
afasta das explicagdes universais ligadas aos temas sociais, portanto, “[...] ndo existe qualquer
denominador comum - a natureza ou a verdade ou Deus ou o futuro - que garanta que o
mundo seja Uno ou a possibilidade de um pensamento natural ou objetivo” (Peters, 2000, p.
16). H&, entdo, um questionamento em relacdo aos conceitos totalizantes, comuns na
modernidade, tem-se uma ruptura com a ideia de sujeito Unico/universal, afinal, todos as
pessoas tém suas especificidades sociais e culturais que precisam ser respeitadas.

No que se refere as questdes do curriculo da Educacdo Infantil, nos afastamos das
metanarrativas universais, e voltamos o olhar para o local e o particular (Silva, 1994). Nos
afastamos, também, do entendimento presente na BNCC da fixacdo de conteudos essenciais
no curriculo brasileiro, cujo intuito € produzir uma padronizacdo dos sujeitos. Entendemos,
com Macedo (2020), que uma politica curricular que visa homogeneizar € impossivel de ser
realizada ou cumprida, pois as diferencas resistem a todas as formas de normalizacao.

Nesse sentido, o objetivo geral da pesquisa foi analisar o Curriculo da Educacgdo
Infantil da Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) Pequeno Principe a fim de
identificar como as professoras compreendem o curriculo e como percebem as questdes
relativas as diferencas nas propostas curriculares da Educacao Infantil.

Primeiramente, destacamos que existe, entre as professoras entrevistadas, concepgoes
e compreensdes diferentes sobre o que seja curriculo. Identificamos que no desenvolvimento
pedagdgico, as professoras ainda tém direcionado seu trabalho nas classes de Educacgéo
Infantil para uma lista de conteidos a serem trabalhados e cumpridos durante o ano letivo. Tal
fato pode ser compreendido, pois em Campo Grande o Referencial Curricular da REME é
estruturado por uma sequéncia de contetdos divididos dentro dos Campos de Experiéncias.
No entanto, algumas docentes entendem que o curriculo € flexivel e estd sempre modificando-
se, uma vez que na pratica pedagdgica se relaciona as experiéncias desenvolvidas com as
criangas no cotidiano da classe de Educacéo Infantil, com as suas vivéncias sociais, culturais e
étnicas advindas de sua comunidade local e social.

As professoras foram sucintas em suas respostas quando indagadas acerca das
diferencas no curriculo da Educagdo Infantil. Podemos dizer, em certa medida, que isso
ocorre por elas ndo terem uma formac&o especifica em seu processo de formacédo voltada para

a perspectiva das diferencas e da diversidade. Nenhuma professora entrevistada tem pos-
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graduacdo nessa area; ou ainda, as professoras ficaram apreensivas e inseguras em falar sobre
essa tematica por receio de serem incompreendidas ao relatar certas diferencas que constatam
na instituicdo de Educacao Infantil. Sendo assim, ressaltamos a relevancia de uma formacéo
continuada que ajude a “[..] romper com paradigmas homogéneos, assumir a
heterogeneidade, termos a preocupacgdo com as subjetividades, saber ouvir o outro, respeitar e
valorizar a diversidade cultural e o conhecimento” (Sousa, 2019, p. 3).

Acerca do objetivo da analise das normativas para a Educacdo Infantil, que é parte
integrante da Educacdo Bésica desde a LDB 9496/1996, constatamos que, em geral, houve
um esvaziamento das discussbes sobre as diferencas e a diversidade. Nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (1999; 2009) e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica (2013) no que se refere a Educacdo Infantil, percebemos
que tais normativas pouco retratam tematicas correlacionadas as diferencas e a diversidade.
Isso nos faz entender que é imprescindivel que sejam ampliadas tais debates em nivel
nacional, pois sdo documentos que trazem a normatizacdo para o planejamento curricular das
escolas e dos sistemas educacionais brasileiros e precisam afirmar que, como sociedade e
docentes, temos o dever de conhecer a diversidade e respeitar as diferencas; afinal, no Brasil,
é preciso um trabalho educativo que contemple um educar para as diferencas e diversidades
humanas.

Também é indispensavel que se faca uma revisdo da Resolucdo CEB n.°2 /1999 que
orienta a Formacdo de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal, uma vez que € irriséria no documento
a atencdo expressa as diferencas e a diversidade humana nessa normativa.

Na BNCC ha uma desvalorizagdo, principalmente das questdes relacionadas as
diferengas e a diversidade, quando se olha para 0s poucos objetivos de aprendizagem que s&o
abordados. Portanto, é fundamental que nas classes de Educacdo Infantil haja jogos,
brincadeiras e cangdes que possibilitem o ensinar e o aprender com o reconhecimento das
diversidades e das diferencas sociais de suas criancgas e de sua comunidade local.

No Referencial de Educacdo Infantil de Campo Grande (2020), em comparagdo a

BNCC (2017), ha uma ampliagdo das discussdes sobre as diferencas e a diversidade, ja que

esse documento traz anexo referenciais para os docentes que abordam sobre Educacgéo e

Diversidade. Esses referenciais expdem sobre as relacdes étnico-raciais na Educacédo Infantil,
em especifico a educagdo afro-brasileira e indigena, educacdo em Direitos Humanos e,

também, a questdo de género a partir da discussdo dos papéis de feminino e masculino.
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O Projeto Politico da EMEI Pequeno Principe defende a ideia de um curriculo que esta
em constante reflex&o e reconstrugéo dos saberes, nos quais tanto os/as professores/as quanto
as criancas devem sempre estar em um processo de debates, respeito e de valorizacdo das
diferencas culturais, étnicas, de género, crencas etc. Embora o curriculo que precisamos
trabalhar é baseado na cultura eurocéntrica — em que se privilegia a cultura de poucos grupos
em detrimento de outros e da sua cultura — é imprescindivel a amplia¢do das discuss@es sobre
as diferencas. Reforcamos que as professoras entrevistadas preferiram se manter apartadas
dos debates sobre as diferencas, em certa medida, pela falta de formacéo nessa perspectiva.

Tendo isso em vista, propomos como produto da pesquisa uma formagéo continuada,
organizada em trés encontros, com foco na temaética das diferencas e diversidades para
contribuir com as praticas educativas da equipe docente. O intuito é contribuir com os/as

docentes, para que eles/elas

[...] discutam, compreendam e aceitem a diversidade cultural em sua
heterogeneidade, partindo da compreensdo que somos diferentes e ao
mesmo tempo iguais, que precisamos dialogar, interagir e nos
interrelacionar com diferentes grupos e classes culturais, que precisamos
desenvolver o que alguns autores defendem que é o dialogo intercultural
entre os atores da pratica educativa (Sousa, 2019, p. 11).

Sera uma formacao que busca auxiliar os/as professores/as a refletir sobre a préatica
curricular envolvendo as diferencas, trazendo discussdes que os ajudem a abordar nas
classes de Educacdo Infantil sobre a composicdo das familias, sobre a diversidade étnico-
racial, de género e cultural do povo brasileiro.

Uma vez que “existe um longo caminho a ser trilhado pelas politicas educacionais,
para eliminar as diferencas entre os segmentos de ensino e regides, sobretudo, em virtude
das desigualdades sociais [...]” (Macedo, 2019, p. 12) sdo as formacgdes continuadas que

possibilitam a promocao de uma educacdo mais inclusiva e equanime.
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APENDICE A - PROPOSTA DE INTERVENCAO

FORMAGCAO CONTINUADA - Diferencas no curriculo da Educacéo Infantil

1 INTRODUCAO

Apds a conclusdo da pesquisa “Curriculo Escolar e as diferengas: perspectiva das
professoras da Educacdo Infantil”, trazemos como proposta de intervencdo ao processo
educativo das criancas desta etapa escolar uma jornada formativa sobre as diferencas no
curriculo da Educacdo Infantil para os/as professores/as, Assistentes de Educacdo Inclusiva e
Assistentes de Educacéo Infantil da Emei Pequeno Principe.

Com isso, atendemos a proposta de formacdo do Programa de Pds-graduacao
Mestrado Profissional em Educag¢do Profeduc/UEMS de Campo Grande que “[...] “visa
estimular a capacidade critica e reflexiva dos discentes, por meio do desenvolvimento de
pesquisas que resultem em propostas de intervengdes inovadoras no processo educativo das
novas geragdes” (Figueira; Lacerda; Pinto, 2015, p. 133), sendo essa, entdo, uma exigéncia
institucional do curso.

Portanto, serdo realizados trés encontros formativos que abordem o tema das
diferengas no curriculo da Educacdo Infantil, os quais serdo realizados na EMEI Pequeno
Principe com toda equipe que a compde (professores/as, Assistentes de Educacdo Infantil e
Administrativo). Afinal, as professoras relataram a necessidade de formacdo continuada sobre
o tema. Também pretendemos desenvolver reflexGes sobre o curriculo para que
compreendam, que tudo o que acontece na escola é curriculo, posto que algumas professoras
ainda compreendem o curriculo como uma lista de conteudos a serem seguidos.

Se o curriculo é lugar de poder entdo, os contetdos

[...] apresentados aos diferentes grupos sociais como aqueles conteidos que,
caso aprendidos, tornaram possivel o "sucesso" e, caso ndo aprendidos,
determinaram o "fracasso" escolar de suas criangas, corporificando assim,
para estes grupos, o ‘“legitimo", "mais verdadeiro" e "essencial"
conhecimento escolar (Corazza, 1995, p. 7).

Tais conteudos, segundo a autora, sdo apresentados como essenciais para 0 Sucesso ou
fracasso escolar dos estudantes, ndo obstante, esses que sdo selecionados privilegiam a cultura
universal e homogénea em detrimento da valorizagdo dos diversos grupos, identidades e
culturas que compdem o povo brasileiro. O que torna imprescindivel ao/a professor/a estar

sempre em constante formagdo continuada para
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[....] que reconheca e reflita as diferencgas e a diversidade cultural, que faca
uso do pensamento critico em relacdo a sua prdpria cultura e a cultura de
outras pessoas, que desenvolva o didlogo e a competéncia intercultural
promovendo a construcdo de novos conhecimentos entre e sobre as
diferentes culturas (Sousa, 2019, p. 3).

Afinal, a sociedade e as pessoas modificam e o/a professor/a deve estar preparado para
lidar com as mudancgas com conhecimentos amplos; deste modo, trazendo para as classes de
educacéo infantil atividades que valorizem a cultura heterogénea e as diferencas.

2 JUSTIFICATIVA

A partir da analise das entrevistas com as professoras, compreendemos que elas
percebem as diferencas culturais, étnicas e sociais das criancas que frequentam a EMEI
Pequeno Principe, entretanto, ficam receosas para falar sobre o tema e foram bem sucintas,
demonstrando que falta formacdo sobre a temética das diferencas e, por isso, ndo se
expressam com profundidade e seguranga.

As professoras disseram nas entrevistas que ndo tiveram formacédo especifica em seu
processo de formacdo voltada para a perspectiva das diferencas e da diversidade. Nenhuma
delas tém pos-graduacdo nesta area, portanto, € fundamental a realizacdo dos encontros
formativos relacionados ao tema das diferencas no curriculo na Educacéo Infantil para que
os/as professores/as possam contribuir com atividades que considerem as multiplas

identidades/diferencas das criancas pequenas.

3 OBJETIVOS

3.1 OBJETIVO GERAL

* Realizar um processo formativo, com trés encontros, sobre as diferencas no curriculo da
educacdo infantil com professores/as, Assistentes de Educacdo Inclusiva e Assistentes de

Educacdo Infantil que trabalham na EMEI Pequeno Principe de Campo Grande.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

« Refletir sobre o curriculo da educagdo Infantil e como séo abordadas as questfes das
diferengas, para repensar e reestruturar as praticas pedagogicas utilizadas.
« Fornecer material de apoio aos/as docentes sobre como trabalhar com as diferencas

no curriculo da educacéo infantil.



124

 Possibilitar o uso do material produzido em atividades de ensino, formagdes
continuadas de docentes ou em pesquisas.

4 METODOLOGIA

Os encontros formativos serdo realizados nos dias 6, 7 e 8 de fevereiro de 2024 e com
duracdo de 4 h cada acontecerdo na EMEI Pequeno Principe durante o periodo de Jornada
Pedagogica da Rede Municipal de Campo Grande. As Jornadas Pedagdgicas sdo reservadas
para a formacdo continuada dos/as professores/as em calendario escolar e que em 2024,
seguird de 1° a 9 de fevereiro.

Movida pelo interesse de pensar/inventar curriculos da diferenca na Educacédo Infantil,
sera realizado um estudo bibliografico sobre as diferencas refletindo sobre o curriculo
tradicional, critico e pos-critico.

Nos dois primeiros dias de formac&o (6 e 7) havera momento de apresentacdo da pauta
das formacdes (tema, conteldos, objetivos, texto a ser discutido), de reflexdo sobre o texto em
grupos e exposi¢cdo dos grupos sobre a tematica.

No primeiro dia, serdo discutidos os textos “A base ¢ a base e o curriculo o que €?” de
Macedo (2018) e “Apostando na Producdo Contextual do Curriculo” de Lopes (2018).
Primeiramente, os textos serdo distribuidos aos participantes com antecedéncia para leitura e
anotacbes de duvidas e destacarem trechos que notarem ser relevantes sobre o assunto
discutido.

Utilizarei a técnica de estudo: Grupo de Verbalizacdo (GV) e Grupo de Observacéao
(GO) em que

Um grupo (GV-grupo de verbalizacdo) interno formara um circulo e um
grupo (GO-grupo de observacdo) externo, formard um circulo maior que
ficard ao redor do primeiro. No 1° momento cada
integrante do grupo de verbalizacdo (GV) apresenta os destaques do texto
estudado. Os demais integrantes formam um circulo em volta, para observar
(GO). O grupo de observacéo (GO) deve acompanhar se
0s assuntos relevantes do texto estdo sendo tratados pelo grupo de
verbalizagdo (GV) e se 0 grupo compreendeu 0s pressupostos do texto de
maneira correta. Este grupo observa sem fazer nenhum comentario.
Quando o GV esgotar a discussdo, troca-se de posicao, tornando-se GO. O
grupo que era GO, por sua vez, desloca-se para GV. Aqui 0 novo grupo de
verbalizagdo completa as discussdes do grupo anterior (Campo Grande,
2023a, p. 9).



125

O grupol exple suas ideias, as quais serdo complementadas posteriormente pelo
segundo grupo, esse que era a principio ouvinte do primeiro grupo; apds serd aberto para
socializacdo das davidas e a formadora encerrard o0 momento fazendo uma sintese final
articulando os conhecimentos expostos, levando em consideracdo os textos de base pré-
selecionados.

No segundo dia formativo, debateremos o texto “A producdo social das diferencas” de
Silva (2000), na qual a formadora fard uma explanacao sobre o texto e depois sera aplicado a

técnica do cochicho que

Consiste na divisdo do grupo em dois subgrupos no qual os participantes
estardo dispostos em duas fileiras, um junto do outro, frente a frente;

Os participantes irdo dialogar sempre em dois, em voz baixa,;

Apresentar as questdes que serdo discutidas durante o didlogo cochichado;
Explicar que os grupos de cochicho dispdem ao todo de 20 minutos para
discutir as cinco questdes, sendo que cada uma delas sera discutida por trés
minutos;

Ao final do tempo estabelecido para cada questdo (3 minutos), a(o)
formadora(o) dard o comando para a troca de dupla do cochicho;

Apos as discussdes em dupla (cochichos) a(o) formadora(o) ira abrir para o
grande grupo e escolhera nominalmente alguns participantes para expor o
resultado do didlogo cochichado, na ordem que o formador convencionar;
(Campo Grande, 2023b, p. 6-7).

Em dupla seré feito o cochicho das respostas sobre as seguintes indaga¢des do

meu roteiro de entrevista da pesquisa:

1. Como devemos pensar o curriculo na Educacéo Infantil?

2. Como é considerado o curriculo na Educagéo Infantil segundo a BNCC?

3. Voce percebe a presenca de diferentes grupos sociais na escola? Nas suas turmas?
4. Quais diferencas mais Ihe chamam a aten¢ao? Por qué?

5. A escola tem preocupagdo com esses diferentes grupos?

ApoOs as respostas das duplas selecionadas, a formadora fard& uma sintese das
discussoes realizadas sobre as diferengas no curriculo.

No terceiro dia de formacgdo continuada abriremos as discussGes sobre as diferencas na
Educagdo Infantil com a musica “A diferenca é o que nos une” — Mundo Bita, aos participantes sera

deixado um momento para falarem de suas impressdes a respeito da musica infantil.
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Em seguida sera realizada a apresentacdo de slides com sugestdo de atividades pedagdgicas,
musicas e livros infantis selecionadas pela formadora que tragam exemplos de como o/a professor/a
como podem trabalhar a questdo das diferencas no cotidiano da Educacdo Infantil. Temos por
exemplo, a atividade “Viva as diferengas” de Educamarket; o livro “E pele tem cor de Fabiane

Barbosa ¢ a cancao “Somos diferentes” de AsteriumLand.
E as professoras que participaram da pesquisa responderdo novamente essas perguntas

retiradas do roteiro de entrevista:

6. Qual sua concepgéo sobre as diferengas?
7. O que vocé pensa sobre a diferenca na escola? Quem é o diferente?
O que permitira o estabelecimento de uma comparacdo entre as respostas antes da

formacéo e p6s momento da formacéo continuada.

5 CRONOGRAMA

2023 2024

Atividades Nov. | Dez. | Jan. Fev. Marc. | Abr. Mai. | Jun.

Levantamento | X X X
das fontes

Organizacao X
das
apresentacoes

Realizagdo dos X
encontros

formativos

Analise da X X
formagéo

continuada

Escrita do texto X

Resultados X

Finais




127

REFERENCIAS

ASTERIUMLAND. Somos diferentes. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=dhzyOhFH8pQ. Acesso em: 13 jan. 2024.

BARBOSA F. E pele tem cor? Recife/PE: Prazer de Ler. 2008.

CAMPO GRANDE. Referencial da REME: um estudo em a¢do. SEMED: Campo Grande,
2023a.

CAMPO GRANDE. Proposta de formacéo especifica para a educacdo Infantil. SEMED:
Campo Grande, 2023b.

CORAZZA, S. M. O curriculo e a politica cultural da avaliacdo. Educacédo e Realidade,
Porto Alegre, v. 20, n. 2, p. 47-59, jul./dez. 1995.

FIGUEIRA, Kaétia Cristina Nascimento; LACERDA, Léia Teixeira; PINTO, Maria Leda. As
pesquisas do Programa de Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul: formacédo de professores, diversidade e organizacao do trabalho didatico.
Dialogia, S&do Paulo, n. 21, p. 83-100, jan./jun. 2015. Disponivel em:
https://periodicos.uninove.br/dialogia/article/view/5616/2937. Acesso em: 10 dez. 2023.

LOPES, A. C. Apostando na Producdo Contextual do Curriculo. In: A BNCC na contramé&o
do PNE 2014-2024: avaliacdo e perspectivas. AGUIAR, Marcia Angela da S; Dourado, Luiz
Fernandes. Recife, ANPAE, 2018, p. 23-26. Disponivel em:
https://www.anpae.org.br/BibliotecaVirtual/4-PublicacoessBNCC-VERSAO-FINAL.pdf.
Acesso em: 15 mar. 2023.

MACEDQO, E. F. “A Base ¢ a Base”. E o curriculo o que ¢? In: MACEDO, Elizabeth
Fernandes (org.). A BNCC na contraméao do PNE 2014-2024: avaliacdo e perspectivas.
Recife: ANPAE, 2018. p. 31-36.

MUNDO BITA. A Diferenca é o0 Que nos Une. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=eLtzvypcurE. Acesso em: 13 jan. 2024.

SILVA, T. T. da. A produgéo social da identidade e da diferenga. In: SILVA, T. T. da.
Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. Petrépolis: Vozes, 2000. p. 7-72.

SOUZA, S. de J. S. da S. Formacéao continuada de professores da educacao infantil numa
perspectiva inter/multicultural. Disponivel em:
https://editorarealize.com.br/editora/anais/conedu/2019/TRABALHO_EV127 MD1 _SAl ID
9623 _30082019090104.pdf. Acesso em: Acesso em:

18 ago. 2023.

EDUCAMARKET. Viva as diferencas. Disponivel em:
https://educamarket.com.br/produto/diferencas-educacao-infantil/. Acesso em:
13 jan. 2024.



128

APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

U E MS Mestrado Profissional em Educagdo —-PROFEDU C gg‘g}-ﬁgo
* Unidad e Universitaria de Campo Grande—UUC/UEM S ——

Universdode Eladucl Av. Dom Anténio Barbosa, n. 4155 — Santo Amaro — Campo Grande - M S

el oo do 5 CEP79115-898 —Fone (67) 3901 - 2232

ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA REALIZACAO DE
ENTREVISTA

Este roteiro semiestruturado para realizacdo de entrevistas considera importante as
questdes para 0s objetivos propostos na pesquisa intitulada Curriculo Escolar e as Diferencas:
Perspectivas dos Professores da Educacdo Infantil, realizada na EMEI Escola Municipal de
Educagéo Infantil Engenheiro Valdemir Corréa de Resende localizada em Campo Grande
(MS)°.

Dados de Identificagéo:
Formacao:
Tempo de atuacdo como professora de Educacéo Infantil:
Carga horéaria semanal:
Idade:
Questdes:
8. Senhora, pode nos falar sobre seu trabalho, por gentileza?

9. Quando vocé faz curso de formagdo continuada, quais critérios vocé utiliza para

escolhé-los?
10. O que considera importante/ necessario para exercer sua profissao?

11. O que considera importante para que o processo de ensino aprendizagem acontecam

na Educacéo Infantil?

o Pesquisa vinculada a “Formagao de professores, Culturas e Diversidades”.
Pesquisadora: Fabiana Rodrigues Marques, aluna regular do Programa de Mestrado Profissional em
Educagdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, membro do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Curriculo. Bolsista Fundect — UEMS. Orientadora: Prof.2. Dr.2 Sirley Lizott Tedeschi.
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

. Que referéncias/materiais vocé utiliza para pensar o plano de aula?

Conforme o que conversamos antes do inicio da entrevista, gostariamos de

saber como vocé compreende o significado de curriculo?
Como é construido o curriculo que vocé desenvolve em seu cotidiano escolar?

Vocé conhece o Projeto Politico Pedagogico da sua escola? VVocé participa da sua

construcao?

Como devemos pensar o curriculo na Educacéo Infantil?

Como é considerado o curriculo na Educacédo Infantil segundo a BNCC?

Vocé percebe a presenca de diferentes grupos sociais na escola? Nas suas turmas?
Quais diferengas mais lhe chamam a atenc¢éo? Por qué?

A escola tem preocupacdo com esses diferentes grupos?

A formacao continuada tem apresentado essas diferencas como tema de formacao?
Qual sua concepcao sobre as diferencas?

O que voceé pensa sobre a diferenca na escola? Quem é o diferente?

Alguma coisa que vocé queira acrescentar?

129
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ANEXO A - APROVACAO PLATAFORMA BRASIL

ESH UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

. MATO GROSSO DO SUL - UEMS < \
U['”"'S: : X \%‘Oﬂ

DADOS DO PARECER

Instituicdo Proponente: Fundagédo Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
Versao: 2

CAAE: 2 67462622.2.0000.8030

Titulo da pesquisa: Curriculo escolar e as diferencas: perspectivas dos professores da
Educacao Infantil

Pesquisador: FABIANA RODRIGUES MARQUES
Area Tematica:

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
NUmero do Parecer: 5.983.010

DADOS DO PARECER

"O projeto de pesquisa intitulado “Curriculo escolar e as diferengas: perspectivas dos
professores da Educagdo Infantil” estd vinculado a Linha de Pesquisa Formacdo de
Professores, Culturas e Diversidade, do Programa de P6s-Graduacdo - Mestrado Profissional
em Educacdo (PROFEDUC) da Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS). Tem
como objetivo analisar o curriculo da Educagdo Infantil da EMEIEscola Municipal de
Educagéo Infantil Engenheiro Valdemir Corréa de Rezende, localizada no Municipio de
Campo Grande —MS, com o intuito de verificar como 0s professores compreendem o
curriculo e como percebem as questdes relativas as diferencas nas propostas curriculares da
Educacdo Infantil. A pesquisa se aproxima do campo teorico pos-critico, por isso, entende que
o0 curriculo € um campo de disputa constante de conhecimentos, onde as relagdes sociais de
poder/saber estdo presentes na construgdo da sociedade e do sujeito que se modifica pelo
passar dos tempos histéricos e cultura da epoca. Para a producéo de informacdes sera utilizada
a analise documental do Projeto Politico Pedagdgico e das legislagbes que orientam 0s
Curriculos da Educacao Infantil e entrevistas semiestruturadas com os professores que atuam
nessa etapa educacional. Nesse sentido, a pesquisa busca contribuir na producdo e no
fortalecimento de curriculos da diferenca que potencializem os conhecimentos, as culturas e
modos de vida de grupos que historicamente foram silenciados nesse campo."

Apresentacéo do Projeto:
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

NUmero do Parecer: 5.983.010
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Apresentacdo da pesquisa

"O projeto de pesquisa intitulado “Curriculo escolar e as diferencas: perspectivas dos
professores da Educacdo Infantil” estd vinculado a Linha de Pesquisa Formacdo de
Professores, Culturas e Diversidade, do Programa de P6s-Graduacéo - Mestrado Profissional
em Educacdo (PROFEDUC) da Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS). Tem
como objetivo analisar o curriculo da Educacdo Infantil da EMEIEscola Municipal de
Educagdo Infantil Engenheiro Valdemir Corréa de Rezende, localizada no Municipio de
Campo Grande —MS, com o intuito de verificar como os professores compreendem o
curriculo e como percebem as questdes relativas as diferencas nas propostas curriculares da
Educacao Infantil. A pesquisa se aproxima do campo tedrico pos-critico, por isso, entende que
o curriculo ¢ um campo de disputa constante de conhecimentos, onde as relagdes sociais de
poder/saber estdo presentes na construcdo da sociedade e do sujeito que se modifica pelo
passar dos tempos histéricos e cultura da época. Para a producdo de informacdes seré utilizada
a analise documental do Projeto Politico Pedagdgico e das legislacBes que orientam o0s
Curriculos da Educacdo Infantil e entrevistas semiestruturadas com os professores que atuam
nessa etapa educacional. Nesse sentido, a pesquisa busca contribuir na producdo e no
fortalecimento de curriculos da diferenca que potencializem os conhecimentos, as culturas e
modos de vida de grupos que historicamente foram silenciados nesse campo.”

Objetivo da pesquisa

De acordo com a pesquisa, 0s objetivos sdo: "Objetivo Primario: Analisar o Curriculo da
Educagdo Infantil de uma instituicdo da rede Municipal de ensino, EMEI Engenheiro
Valdemir Corréa de Rezende, localizada no Municipio de Campo Grande/MS com o intuito
de verificar como os professores compreendem o curriculo e como percebem as questes
relativas as diferencas nas propostas curriculares da Educacdo Infantil. Objetivo Secundario: ¢
Realizar uma investigacdo bibliogréfica para entender as discussGes atuais acerca do
Curriculo, especialmente, aquelas que se aproximam da perspectiva P0s-Critica; ¢ Realizar
uma andlise dos documentos e legislacdes que orientam o Curriculo da Educacdo Infantil com
0 proposito de verificar como as discussdes relativas as diferencas aparecem nesses
documentos; ¢ Realizar entrevistas semiestruturadas com os professores da Educagdo Infantil
para entender como eles compreendem o curriculo e como percebem as questbes das
diferencas na proposta curricular e no cotidiano escolar"

Avaliacéo dos Riscos e Beneficios:

- Riscos: Emocional, porque o entrevistado pode se sentir inseguro na hora de responder as
perguntas. Pararemos e recomecgaremos a entrevista caso haja esse incbmodo, se necessario o
acompanha a uma unidade de salde. Beneficios: Descobrir-se-a sobre como 0s professores
compreendem o curriculo sobre as diferencas refletindo-se muito sobre as concepcbes de
guem somos e em que, realmente, a nossa pratica dentro de sala de aula tem ajudado na
formacéo das identidades das criancas pequenas; refletimos, também sobre as possibilidades
de fazer contemplar as diferencas no curriculo, orientando/construindo préaticas que abordem a
tematica das diferencas desde muito cedo nas instituicdes de Educacéo Infantil.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
- Para 0 PARECER ANTERIOR - A PESQUISADORA DEVERIA CORRIGIR O também o
CRONOGRAMA DA PESQUISA - quanto as descricOes, prazos e demais acdes de que em
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cada DOCUMENTO (HAVIA UM CRONOGRAMA DIFERENTE para cada arquivo). Nesta
versdo, a PESQUISADORA CORRIGIU somente um item da descricio DO
CRONOGRAMA. Manteve para cada arquivo uma versdo diferente do Cronograma)
(somente com um item) alterando a estrutura completo do CRONOGRAMA.QUANDO SE
SOLICITA A REVISAO DO CRONOGRAMA DA PESQUISA - busca-se primeiro
obedecer que em todos os arquivos (arquivo Projeto apresentem-se completos: arquivo
informacgdes bésicas, projeto original e o cronograma em arquivo separado) - manter a
estrutura com todas as descricdes, etapas e datas.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:
- RECOMENDA-SE PARA A VERSAO FINAL MANTER OS ARQUIVOS E A MESMA
ESTRUTURA DO CRONOGRAMA.

Recomendacdes:
- Aprovado.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Diante do exposto, 0 CESH/UEMS, de acordo com as atribuicGes definidas na Resolucédo
CNS n° 510 de 2016, na Resolugdo CNS n° 466 de 2012 e na Norma Operacional n° 001 de
2013 do CNS, manifesta-se pela APROVACAO em virtude do (a) pesquisador(a) ter atendido
as recomendacOes do parecer anterior. Conforme orientagdes das resolugdes vigentes que
regem a ética em pesquisa com seres humanos: * O pesquisador deve comunicar qualquer
evento adverso ou alteracdo feita na pesquisa, imediatamente ao Sistema CEP/CONEP; ** O
pesquisador deve apresentar relatério final ao Sistema CEP/CONEP, via notificacdo na Plata-
forma Brasil.

Considerac6es Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, 0 CESH/UEMS, de acordo com as atribuicGes definidas na Resolucédo
CNS n° 510 de 2016, na Resolugdo CNS n° 466 de 2012 e na Norma Operacional n°® 001 de
2013 do CNS, manifesta-se pela APROVACAO em virtude do (a) pesquisador(a) ter atendido
as recomendacdes do parecer anterior. Conforme orientagdes das resolucdes vigentes que
regem a ética em pesquisa com seres humanos: * O pesquisador deve comunicar qualquer
evento adverso ou alteracdo feita na pesquisa, imediatamente ao Sistema CEP/CONEP; ** O
pesquisador deve apresentar relatorio final ao Sistema CEP/CONEP, via notificagdo na Plata-
forma Brasil.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo . . ~
Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
g‘;‘;gz‘?ggs PB_INFORMACOES_BASICAS_ | 16/03/2023 Eg%g:\'(?UES Aceito
Projeto DO_P ROJETO_2034599.pdf 16:02:18 MARQUES
Projeto FABIANA
Detalhado / Projeto_2023.doc (1)3/22%223 RODRIGUES Aceito
Brochura T MARQUES
FABIANA

Investigador | Projeto_2023.doc ég/gglggzs RODRIGUES Aceito

T MARQUES
TCLE/ FABIANA
Termos de . 15/03/2023 | RODRIGUES :
Assentiment TCLEconsentimento.doc 09:30:55 MARQUES Aceito
o/




133

Justificativa
de Auséncia
FABIANA
Cronograma | cronograma_entrevista.docx 33/23/2(1)23 RODRIGUES Aceito
T MARQUES
FABIANA
Outros entrevista_roterio.doc ﬁ/gi/ggZB RODRIGUES Aceito
s MARQUES
Declaragéo FABIANA
de , , 03/11/2022 .
concordanci autorizar_pesquisa.pdf 19:40:44 RODRIGUES Aceito
a T MARQUES
Folha de folhaDeRostoFabiana_pdf assina | 03/11/2022 ;gBDIé:\IGAUES Aceito
Rosto do_as sinado.pdf 19:33:55 MARQUES

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

DOURADOS, 04 de Abril de 2023

Assinado por
Alessandra aparecida vieira machado (Coordenador(a))

Endereco: Rodovia Dourados/Itahum, Km 12, CEP: Caixa postal 351 Bloca A, sala 11, piso superior
Cidade Universitaria de Dourados — MS. Bairro: Cidade Universitéria,

UF: MS Municipio: DOURADOS Telefone: (67) 3902-2699 Fax: (67)3902-2364
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
Comité de Etica com Seres Humanos

REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Senhor (a) para participar da Pesquisa Curriculo Escolar e as
diferencas: perspectivas dos professores da Educacdo Infantil; voluntariamente, sob a
responsabilidade do pesquisador Fabiana Rodrigues Marques. O objetivo geral da pesquisa é
analisar o Curriculo da Educacdo Infantil de uma instituicdo da rede Municipal de ensino;
EMEI Engenheiro Valdemir Corréa de Resende, localizada no municipio de Campo
Grande/MS, com intuito de verificar como os professores compreendem o curriculo e como

percebem as questdes relativas as diferencas nas propostas curriculares da Educacdo Infantil.

Sua participacdo é voluntaria e se dara por meio de uma entrevista gravada. Se o (a) Sr
(@) aceitar participar, contribuira para a compreensdo das necessidades e as conquistas no
campo do curriculo da Educacdo Infantil.

Para participar da pesquisa, 0 (a) senhor (a): participard de uma entrevista com
questBes abertas falando de sua trajetéria na sala de aula na Educacdo Infantil, como
compreende o que é curriculo na Educacédo Infantil e se as propostas curriculares abordam as

questdes relativas as diferencas.

A pesquisa ndo inclui riscos a sua saude fisica ou mental, por outro lado contribuird
para se repensar estratégias de abordar a questdo das diferengas a partir da Educacdo Infantil e

caso nado queira continuar a participar, o (a) senhor (a) podera deixar a pesquisa.

Se depois de consentir sua participacdo na pesquisa o (a) Sr (a) desistir de continuar
participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da
pesquisa, seja antes ou depois da coleta de dados, independente do motivo sem prejuizo a sua
pessoa. Os resultados da pesquisa serrdo analisados e publicados, mas sua identidade sera
mantida em sigilo. Todos os dados obtidos serdo usados especificamente para esta pesquisa e
0s mesmos, sdo de carater confidencial. Os pesquisadores estardo a sua disposi¢do para

qualquer esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.
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Apos ler com atencdo este documento e ser esclarecido sobre as informacdes a seguir,
no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine em todas as folhas e ao final deste documento,

que esta em duas vias e também sera assinado por mim, pesquisador, em todas as folhas.

Uma das vias é sua e a outra € do pesquisador responsavel. Em caso de divida sobre a
pesquisa, vocé poderd entrar em contato com 0s pesquisadores responsaveis, Fabiana
Rodrigues Marques, telefone: . Em caso de dividas sobre os seus direitos como
participante nesta pesquisa, vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica Com Seres
Humanos da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul CESH/UEMS pelo Fone: (67)
3902-2699 ou no endereco: Cidade Universitaria de Dourados, Rodovia Itahum, km 12, em
Dourados — MS, Bloco A, piso superior — Sala 11 - Horario de atendimento: 8:00 as 13:00

horas, de segunda a sexta.

Eu, , fui informado e aceito participar da pesquisa

Curriculo Escolar e as Diferencas: Perspectivas dos Professores de Educacédo Infantil, onde o
pesquisador Fabiana Rodrigues Marques me explicou como sera toda a pesquisa de forma

clara e objetiva.

O Comité de Etica com Seres Humanos da UEMS, é um 6rgéo colegiado que busca defender
os diretos e 0 bem-estar dos participantes de pesquisa. Atuando desde janeiro de 2016 o
CESH/UEMS esta vinculado ao sistema CEP/CONEP e analisa principalmente protocolos de

pesquisa do Mato Grosso do Sul.

Campo Grande, de outubro de 2023

Assinatura do Pesquisador Assinatura do Participante da Pesquisa

Nome completo do pesquisador: Fabiana Rodrigues Marques
Telefone para contato: 67-992378710 E-mail: fazinha_marquesO3@hotmail.com

Comité de Etica com Seres Humanos da UEMS, fone: 3902-2699 ou cesh@uems.br.
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