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RESUMO

Esta dissertacdao analisa as implicagdes das concepgdes de crianga ¢ de infancia na formagao
docente continuada para a Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Sao José (SC),
entre os anos de 2000 e 2020, a partir dos documentos oficiais da Rede e dos pontos de vista de
profissionais que atuaram/atuam na coordenacgdo do setor da Educagdo Infantil. De abordagem
qualitativa e assente na etnografia (Clifford; Marcus, 2016; Oliveira, 2013, 2023) e etnografia
de documentos (Ferreira; Lowenkron, 2020), adota a perspectiva polifonica (Tyler, 2016),
considerando os documentos como materialidades compostas por multiplas vozes.
Metodologicamente, utiliza-se de uma triangulacdo tramada a partir do levantamento
bibliografico, da andlise documental constituida pelos cadernos curriculares municipais e por
entrevistas. Tal percurso possibilitou identificar, com base nos estudos da infancia (Archard,
1993; Ferreira, 1995; Heywoods, 2004; Sarmento, 2008, 2009; Soares; Tomas, 2009; Prout,
2010), a distingdo entre ‘“‘conceito” e “concepgdo”, assim como constatar rupturas e
permanéncias nas concepgoes de crianca e de infancia nos documentos balizadores da Educagao
Infantil josefense, no decorrer do periodo temporal definido, em consonéncia com o movimento
nacional vivido por este nivel educativo. Constatou-se, também, que essas concepgodes
expressas nos documentos oficiais influenciam diretamente o processo formativo docente,
demonstrando que a formagao continuada desta Rede estd intrinsecamente ligada as concepgdes
institucionais de crianga e de infancia. Desse modo, traz contribui¢des relevantes para o debate
acerca das politicas publicas para a Educacao Infantil, em especial, no que tange a formacao de
professores, na direcdo da consolidacdo de praticas formativas mais comprometidas com a

pluralidade das infancias e com a valorizagao dos profissionais.

Palavras-chave: concepcdo de crianga; concepcao de infancia; formagdo continuada de

professores; educacdo infantil; Rede Municipal de Ensino de Sao José (SC); etnografia.



ABSTRACT

This dissertation analyzes the implications of the conceptions of children and childhood in
continuing teacher training for Early Childhood Education in the Municipal Education Network
of Sao José (SC), between 2000 and 2020, based on the Network's official documents and the
points of view of professionals who worked/work in the coordination of the Early Childhood
Education sector. With a qualitative approach and based on ethnography (Clifford; Marcus,
2016; Oliveira, 2013, 2023) and document ethnography (Ferreira; Lowenkron, 2020), it adopts
the polyphonic perspective (Tyler, 2016), considering documents as materialities composed of
multiple voices. Methodologically, it uses a triangulation woven from the bibliographic survey,
the documentary analysis constituted by the municipal curriculum notebooks and interviews.
This path made it possible to identify, based on childhood studies (Archard, 1993; Ferreira,
1995; Heywood, 2004; Sarmento, 2008, 2009; Soares; Tomas, 2009; Prout, 2010), the
distinction between “concept” and “conception”, as well as to note ruptures and continuities in
the conceptions of child and childhood in the guiding documents of José de Freitas Early
Childhood Education, over the defined time period, in line with the national movement
experienced by this educational level. It was also found that these conceptions expressed in the
official documents directly influence the teacher training process, demonstrating that the
continuing education of this Network is intrinsically linked to the institutional conceptions of
child and childhood. In this way, it brings relevant contributions to the debate on public policies
for Early Childhood Education, especially with regard to teacher training, towards the
consolidation of training practices that are more committed to the plurality of childhoods and

to professional appreciation.

Keywords: child conception; childhood conception; continuing teacher training; early

childhood education; Municipal education network of Sao José (SC); ethnography.
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PROLOGO

Eu sou Janira, ndo sou de contar mentira

Por isso, essa historia eu conto e ndo aumento nenhum ponto
Para fazer este descritivo, ativei o modo criativo

Se trata de uma autobiografia, e minha historia vira, assim, poesia
Para que ndo se torne um monalogo,

Antes das novas cenas, apresento em prologo.

Nasci pra ser a cagula do meu irmao José, e com um irmdo mais velho, sabe como é

Uma infancia vivida, um par para brincar, crianga no mato, na praia, no campo e no mar
Nestes cenarios cresci entre a Ponta de Baixo e o Centro Historico de Sao José
Ocupavamos estes lugares de verdade, eram infancias vividas ocupando a cidade

Minha mae, italiana descendente, conservadora, era firme, de postura e ja era professora
Meu pai um boémio, pescador, espirito livre, solto, musico, da vida um gozador

Dela os cuidados, comandos, preparos, o planejamento, a lealdade, a organiza¢do

Dele a liberdade, a rua, a cangdo: elementos da minha propria composi¢do

Na escola, entrei no jardim. Lembro de ser, fantasiar, imaginar
Ainda ndo era uma “aluna exemplar”, pois eu queria mesmo era brincar

Até que acontece o que ninguém imagina, nasce um vento sul, minha irma Georgina
E, como o vento, virou tudo de lugar, e responsabilidades me fizeram mudar

Nessa mudanga, sai um pouco da minha infdncia e logo come¢a minha andan¢a
Entre escolhas na educagdo, que mistério... cursei educagado fisica no magistério

Ja dava aula e cursei pedagogia: Educagdo Infantil era o que eu queria
Busquei a infancia que eu tinha perdido e ali fui encontrando sentido
Entre estudo e especializag¢do, me vi assumindo gestdo

Da jornada de professora, me tornei coordenadora

Quando duvidei da minha razdo, querendo ser vencedora
Rompi com a educagdo pra me tornar empreendedora

E, no ramo da gastronomia, tive uma hamburgueria

Para escolas, projetos e professoras continuei com assessorias

Aos 40 descobri, que Janira é Tupi Guarani
Abelha que produz mel. Seria esse meu céu?
Nao nasci pra ser rainha, ficar ali sentadinha
Sempre fui operaria, e disso nunca fui contraria
O meu servir é que foi mudando de fun¢do

E virou entdo, integral a educagdo

E nesse processo entrou a pandemia. Ou sera que nela eu entrei?
Eis que entdo me isolei e outros tantos processos passei

Neles, tanto eu estudei, pesquisei e me matriculei

Fazendo algumas disciplinas, minha inten¢do se refina

E o0 mestrado desejei

Ainda precisava trabalhar, me sustentar, faturar, imagina...



Foi entdo que virei MEI

Confesso, ai que bem faturei

Mas ndo era essa minha primazia

E sim, conquistar nos horarios autonomia
Para poder voltar a estudar

Pois esse sistema de ensino, o particular
Nao me possibilitaria

E no publico, 2 anos eu ainda esperaria

Entdo, comecei com assessoria

Atendendo familia, criancas e adolescentes

Trancados em suas cavernas, sem interagir com outras gentes
Vi menino, menina, vi familia inteira doente

E ndo me refiro ao corona, mas das doen¢as da mente

E ali percebi que minha profissdo a educagdo transcende

Transcende ao educar e até ao ensinar

Pois essas criangas precisam se libertar

Ao promover o desenvolvimento e felicidade
Promovo também a liberdade

E, mesmo que indiretamente

Posso fazer isso através da formagdo docente

Para além da formagdo

Em escolas fago assessoria e até implantagdo

Desde que tudo venha ao encontro

Com o que rege meu cora¢do

Pois, em espago que eu ndo possa ser o que acredito valer,
Eu ndo fico mais, nao

Sobre crianga, infdncia e educagdo,

Ja tinha muita inquietagdo

Nas escolas que atendi, fui crescendo e fiz crescer
E assim, meu trabalho comec¢a a aparecer
Propagando a infancia, encontrei minha metade
E no meu campo, até um pouco de notoriedade
Quando ultrapassei os limites da minha cidade

Falando em coragao, ele rege a propria vontade
E me fez correr atrds de outros sentidos

Antes em mim adormecidos

E buscar outras verdades

Concepgoes de criancga e de infancia

Que vira até militancia

Entender processos formativos

Virou em mim necessidade

E, como nada acontece se estivermos parados,
Fiz 0o movimento para entrar no mestrado.
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1 INICIO DA TRAVESSIA

E um privilégio guardar vivas na memdria,

a crianga que fui e a infancia da minha historia.

Lembrar dos chdos que pisei, nem sempre tdo firmes, eu sei.
Sera Sao José a terra firme das nossas criangas?

Sera firme para todas as infdncias?

Sustenta, esta terra firme, todas as andangas?

Que seja uma terra firme dos direitos,

Respeitando todos os seus pequenos sujeitos.

O municipio de Sao José teve, nos primeiros anos de sua fundagdo, o nome de Sao
José da Terra Firme, nome este pois ocupava a area continental proxima a Ilha de Floriandpolis
(“terra firme” se comparada a ilha) e pela chegada dos imigrantes portugueses nas suas
embarcacgdes nesta terra. A praca Arnoldo de Souza, no Centro Histérico do municipio, ¢ um
possivel lugar que servia de desembarque dos imigrantes agorianos. Ali, em 2002, o artista
plastico Plinio Verani, pela ocasido do aniversario de 250 anos de Sao José, teve sua obra

inaugurada, o Monumento aos Acorianos (Fotografia 1).

Fotografia 1 — Crianga na embarcagdo portuguesa

Fonte: acervo da autora (2024).
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Dia desses, em um passeio pela praca, me chamou a aten¢do uma crianga na
embarcagao retratada pelo artista. Dentro do que muitos de nos aprendemos sobre a histéria das
navegagoes, as criancas, mesmo que tivessem saido de Portugal, dificilmente chegariam ao
Brasil, pelas condi¢des precarias a bordo e pelas viagens longas e cheias de intempéries.

Como a arte esta posta para que interpretemos com base nas nossas sensagoes,
imaginarios e experiéncias, me pus a questionar: quem ¢ a crianga que chega na terra firme?
Serd que a arte retrata a crianca vinda a terra firme, como a esperanca de que criangas
ocupassem esse lugar, ou de uma terra firme para a crianga estar? Que terra receberia esta
crianga? E firme a terra que hoje se oferece as nossas criangas? Como é que tal terra, nos espagos
para a educacao das criangas, concebe a infancia e a propria crianga?

Ocorre que, adensando os estudos, pude descobrir que ndo era incomum que
criangas embarcassem de Portugal rumo ao Brasil. Ramos (2010, p. 19) traz o cenario das
criangas embarcadas ao mencionar que homens, algumas mulheres e “[...] as criangas também
estiveram presentes a epopeia maritima. As criangas subiam a bordo somente na condi¢ao de
grumetes ou pajens, como 6Orfas do Rei [...], ou como passageiros embarcados em companhia
dos pais ou de algum parente”.

Assim, a maioria das criangas estava a servigo nas embarcagoes. Estando a servigo,
seja da tripulagdo, ou enviadas ao Brasil, estas criancas ficavam reféns das condi¢des que lhes
eram impostas de péssima alimentacao e hidratagao, muitas doengas e abusos. Conforme Ramos
(2010, p. 20), “[...] as criangas que tinham a sorte de escapar da firia do mar, tornando-se
naufragas, terminavam entregues a sua propria sorte [...]”. De alguma forma, penso que estes
relatos apresentam as primeiras concepgdes de crianga e de infincia do/no Brasil colonizado',
tendo em vista que mostram a chegada de criangas, poucas e em condi¢des precarias, ao pais.
Esta demarcacgdo ¢ importante, considerando a similitude com concepgdes de crianga e infancia
do inicio da histéria do Brasil, e que se perpetuam até hoje. Fala-se aqui da crianga que nao tem
op¢ao, da que ndo tem direitos e sequer € protegida. Da crianga que nem ¢ vista como tal. Que
tem sua forga, seu corpo, seus sonhos, retirados antes mesmo que perceba que sio seus.

Dessa forma, mesmo em terra, poucas sobreviveriam as condi¢des da época, pois
“[...] devido a fragilidade de sua constituicao fisica, as criangas eram as primeiras vitimas, tanto
em terra como no mar” (Ramos, 2010, p. 20). O autor manifesta ainda que “esta ¢ a historia

tragico-maritima das criancas: uma historia periférica e dificilmente relatada pelos adultos

! Pois, como os indigenas habitavam estas terras, havia criangas e havia infancias ja nos anos 1500, tema este que
pode ser adensado em outro estudo.
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[...]”. E possivel compreender os motivos para a falta de registros sobre essa parte da historia
das criancas, diante do cenario da €poca para com as criangas, € 0 interesse muito maior da
colonizagao e exploracao de tudo e de todos.

Retornando para Sao José, nesta “terra firme”, entre o morro, a praga € a praia,
brinquei e fui crianga, vivi a minha infancia e acredito que conquistei esta terra, tanto quanto
ela me conquistou. Cresci na cidade de S3o José e, assim como muitos ditos “josefenses”, s6
ndo nasci neste municipio, pois nele nao havia maternidade, entdo os partos aconteciam na
capital, a vizinha Florian6polis. Entre o bairro Ponta de Baixo e o Centro Historico, tive uma
infincia bastante intensa com experiéncias diversificadas, proporcionadas pela minha familia e
pelas minhas interagdes na escola e com os amigos. Afinal, nos anos 80 do século XX, ainda se
brincava na rua e ali estavam os cenarios e personagens de muitas aventuras, fantasias, desafios,
informagdes, cultura e aprendizagens. Entre apropriacdes, apreciagdes e producdes de cultura,
certamente as experiéncias que tive proporcionaram, entdo, minha intera¢do com o mundo
enquanto crianga, a constru¢ao da minha infancia e a composi¢do da adulta que hoje sou.

Sempre estive em contato com a infancia. Seja a minha propria infancia vivida, ou
por acompanhar as infancias de outras criangas, foram quatro décadas de infancias e de
percepcdes em mudangas no ser crianga € no viver a infancia de cada tempo, dentro dos
contextos em que estive: da crianca pé no chao da terra firme a crianga confinada em casa; da
crianca brincante no coreto da praca a crianga emparedada na escola; da crianca que
contemplava o morro e o mar, a que contempla a tela do celular. Assim, venho me relacionando
com as diferentes infancias, das diferentes criangas. Ao longo das minhas relagdes com criancas
e infancias, com escolas e com professoras e professores?, cada vez mais me percebi inquieta e
questionadora. Tais inquietudes vém se ampliando, na medida em que cada vez menos sentido
eu vejo em muitas das praticas educativo-pedagdgicas para com as criangas.

Por que a escola tem tirado o brincar das criangas? Por qual razdo as criancas nao
podem escolher cores ou sabores? O que a escola tem “dado” para as criangas, substituindo o
que tem “tirado”? O que faz com que as praticas das escolas “daqui” sejam as mesmas das
escolas “de 14 ou “acold”, ja que as criangas sdo outras em cada escola (ou sdo diversas dentro
de uma mesma escola)? Por que motivos, enquanto professores, temos cada vez menos

liberdade, dentro da responsabilidade da profissdao, de oferecer diversidades de experiéncias

2 Nosso posicionamento ¢ sempre de uma linguagem nio sexista. Entretanto, as abreviagdes “a/o” dificultam a
leitura, pensando também na acessibilidade das pessoas cegas. Assim, quando escrevemos professor/professores,
estamos nos referindo também a professora/professoras. Em alguns momentos, combinamos as palavras em dois
géneros. O mesmo serve para outros termos do texto.
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para nossas diversidades de infincias? Quando é que estas criancas de hoje vao brincar no
coreto, na praga, no morro ou na praia, ou ainda contemplar as artes da cidade? Por que ¢ que,
como professora, no cotidiano profissional, nunca consegui ter tempo para refletir sobre tais
questdes, ou me aprofundar nos estudos sobre criangas, infancias e praticas docentes? Ou,
ainda, por que ¢ que a escola, local de producdo de experiéncias e saberes sobre as criangas e
as infancias, ndo proporciona tais debates? Estes sdo alguns dos questionamentos que me
fizeram inquieta e que me mobilizaram em direcdo a um estudo engajado com as concepgdes
de crianga e de infincia e, como revelado em Prdlogo, tive que sair da escola para poder
concretizar em pesquisa minhas indagacdes.

Reconheco aqui certa “firmeza” minha com a escola, quando a questiono ¢ a
responsabilizo em minhas reflexdes. Entretanto, proponho que estas sejam vistas como 0s
tensionamentos necessarios para a propulsao a pesquisa, a busca, as novas reflexdes e, quem
sabe, transformacdes. Também ndo quero imergir no que propdem Kohan, Masschelein e
Simons (2017, p. 165), sobre que “[...] muito da histéria e das acusagdes contra a escola
parecem estar repetindo o que todos nds aparentemente gostamos de ouvir sobre a escola”, seja
por assim estarmos acostumados, ou por estarmos dentro de um sistema que prevé tal visao
e/ou estarmos repetindo ciclicamente tais criticas. Os autores também indicam que “[...] ¢ nosso
dever como teoricos da educagdo tirar a nog¢ao de escola das maos daqueles que a usam apenas
para expressar frustragdes ou expectativas politicas, econdmicas e éticas” (Kohan; Masschelein;
Simons, 2017, p. 166). Ainda que esta pesquisa expresse que meu interesse pelo estudo perpassa
pelas minhas relagdes com a infincia desde que eu era crianga, avangando para a trajetoria
académica e profissional, as maiores expectativas com os resultados aqui apresentados sdo as
de promocao de continuidade e de novas reflexdes em ambitos educacionais no tocante a
crianga e infancia, a formacao docente e a politicas publicas para a Educacdo Infantil.

Ainda com Kohan, Masschelein e Simons (2017, p. 166), entendo a importancia de
termos familiaridade com a “[...] lembranca do que a escola torna possivel [...]”. Ela € o lugar
dos encontros e das experiéncias que nao seriam possiveis em qualquer outro lugar e, portanto,

precisa ser vista

[...] como uma préatica que realiza algumas opera¢des em si (por ex., torna coisas
publicas de um certo modo), € que uma pratica que em si mesma implica decisoes,
crengas (por ex., ndo ha destino natural, nossos filhos ndo sdo nossos filhos, somos
iguais etc.) que sdo altamente politicas (historicas, culturais), no sentido de que elas
claramente afetam a nossa vida em conjunto (como sociedade, familia etc.) (Kohan;
Masschelein; Simons, 2017, p. 167).



20

Os autores ainda enfatizam que, em relagdo a educagio, as pessoas, em sua maioria,
“[...] identificam-na com outra coisa (por ex., ensino) e ndo sdo capazes de compreender o que
chamamos de experiéncias e praticas educacionais” (Kohan; Masschelein; Simons, 2017, p.
167). Também ¢ pelas experiéncias que a escola proporciona ou pode proporcionar as criangas
serem criangas e as infancias sua valorizagao e respeito.

A diversidade de experiéncias possiveis da escola e as diferentes concepgoes de
crianca e infancia que poderiam ser encontradas sdao destacadas pela op¢ao em realizar esta
pesquisa junto ao sistema publico, para relevar a importancia do fortalecimento da escola
publica de qualidade, principalmente, conforme posiciona Freitas (2018, p. 129), por ser a
instituicdo “vocacionada a acolher a todos de forma democratica. As dificuldades que ela tem
para cumprir essa tarefa devem nos mobilizar para uma luta que a leve a cumprir essa intengao
com qualidade e nao, pelo oposto, nos leve a apostar na sua destruigao”.

E necessario e urgente pensar e promover a¢des que valorizem a escola enquanto
espaco de experiéncias singulares nas suas especificidades e plurais nas diversidades de
possibilidades. Afinal, sao diversas as formas de exercer a docéncia e este exercicio se pauta
nos documentos que referenciam a pratica educativa. S3o diversas também as criangas e
infancias e, para que possamos compreendé-las, ou ainda, conhecé-las, destacamo-las no
questionamento propulsor: Quais concepgdes de crianca e de infancia orientam a formacao
continuada de professores da Educagao Infantil da Rede Municipal de Ensino de Sdo José (SC),
a luz dos documentos oficiais publicizados por esta Rede a partir dos anos 2000 e das narrativas
de profissionais que atuaram/atuam na referida Rede?

O estudo dos referenciais municipais para a Educagdo Infantil e a formagao docente
continuada de Sao Jos¢ (SC) tiveram o ano 2000 como ponto de partida, haja vista publicagao
dos primeiros documentos orientadores do curriculo e das praticas pedagogicas nesta Rede de
Ensino. Temporalidade esta que converge com a intensificagdo mundial dos estudos sobre a
crianca e infancia em diversas areas entre as décadas de 1980 e 1990, além dos movimentos e
lutas no Brasil pelas criangas e pela educagdo das infancias, que resultaram nas publicagdes de
leis que surgiram para assegurar direitos das criangas, como o da educacao, com a Constitui¢ao
Federal de 1988, o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA) em 1990, Lei das Diretrizes e
Bases (LDB) em 1998 e Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) em 1999.

Ao surgirem legislagdes especificas para as criangas, elas passam a ser
compreendidas como sujeitos de direitos por algumas areas, conforme destaca Nazario (2002,

p. 26):
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[...] [a] garantia da efetiva participagdo das criangas nas decisdes que lhes sdo
pertinentes, atribuindo a elas o estatuto de sujeitos sociais de direitos, tem sido objeto
de preocupacao de estudiosos ligados ao campo da pedagogia, da sociologia, da
psicologia e da antropologia, juntamente com representantes da satude, da justica, de
entidades ndo governamentais, entre outros.

Esforgos surgem de diversas areas e se ampliam também em meados de 2000, nas
investidas das instituigdes educativas que se esforgam para garantir as criangas a participagdo
delas enquanto cidadas, tanto para que sejam protegidas quanto para que sejam protagonistas,
atores sociais. A Sociologia da Infancia, campo do qual se aproximou esta pesquisa, vem
ampliando as reflexdes sobre crianga e infancia, o que, conforme Pechtelidis (2021, p. 55),
“aumenta o estatuto das criangas através da promoc¢ao dindmica da imagem das criangas como
‘atores sociais capazes’ que participam da sociedade como individuos autonomos e cidadaos
com direitos no ‘aqui e agora’ em vez de futuros adultos”. Quando se pensa em “‘atores sociais
capazes”, atribui-se as capacidades da crianca de “moldar a sua identidade, produzir e
comunicar visdes confiaveis do mundo social, mantendo o direito de participar ativamente nele”
(Pechtelidis, 2021, p. 53).

A infancia passa a ser considerada como categoria social geracional pela Sociologia
da Infancia e, assim, em meio aos estudos acerca do que € ser crianga e o que € infancia, criangas
entram e saem da infincia e entram e saem da Educa¢do Infantil, mas infincia ¢ Educagao
Infantil permanecem na sociedade. As infincias das nossas “Educagdes Infantis” podem ser
multiplas e estdo ligadas as culturas, regionalizagdes, a comunidade, as criangas que se
agrupam. Mas as infancias encontradas no cotidiano das instituicdes também revelam as
premissas, valores e posicionamento das instituigdes, submetidas a um sistema educacional
nacional e municipal daquele contexto, daquela Educagdo Infantil.

Com a amplitude dos estudos acerca das criangas, da infancia e da educagdo para a
infancia, € necessario investir esforcos em pesquisas que apontem caminhos que contribuam
com a formagdo docente para esse publico. Paralelamente, também se faz necessaria uma
reflexao mais aprofundada sobre a presenga — ou seja, sobre o que se revela — das concepgoes
de crianca e de infancia na formacdo docente, especialmente no ambito das orientagdes
advindas das politicas publicas. Os estudos mudam, e na historicidade das pesquisas as
concepgdes tedricas se alteram a luz de documentos oficiais orientadores dos curriculos e da
formacgao, requerendo investigacao e interpretacdes a partir dessas novidades conceptuais.

Como professora e estudante, acredito ndo s6 na forca da educacao que modifica as
pessoas, mas numa forca ainda maior que repensa a propria educagdo e a escola. Novoa (2022,

p. 15), recentemente propds, diante das interferéncias organizadas mundialmente sofridas pela
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educacdo, que o formato atual da escola ja ndo nos cabe mais, que “a escola precisa da coragem
da metamorfose, de transformar a sua forma”. O mesmo se estende as instituicdes de Educagao
Infantil, que sdo o inicio do processo educacional coletivo da maioria das criancas. Ha,
atualmente, um aumento das mobilizagdes acerca das influéncias que a educacao vem sofrendo
social e mundialmente, das politicas neoliberais e de acdes globais sobre a educagdo para a
dominagdo social, impostas por governantes e empresariados. Influéncias estas que recaem
sobre as criancas enquanto institucionalizagdo escolar, e sobre a docéncia, via formagdo e
trabalho. Essas interferéncias surgem por diversos lados e manifestacdes: pelas midias, pelas
pesquisas educacionais, pela venda de materiais didaticos, pelas politicas publicas educacionais
que se tornam base curricular para as criangas e para os professores, também em suas
formagdes. Organizacdes vao cerceando direitos de liberdades, em prol de uma educagdo
sistematizada para a manutencao da dominancia social. As conversas e estudos sobre infancia
e crianga que, por outro lado, evoluem em prol da liberdade e participagdo em pesquisas
académicas preocupam instituicdes governamentais e empresariais que almejam continuar
imperando sobre os direitos.

Freitas (2018, p. 142) apresenta uma série de aspectos a serem considerados numa
tentativa de resisténcia ao sistema educacional imposto pelos governos, especialmente os que
se intitulam neoliberais. Das questdes que o autor pontua, destacamos que “a educagdo deve ser
um espacgo de diversidade de ideias ndo sujeito a mordagas impostas por pretensas leis que
visem eliminar a liberdade intelectual dos docentes e estudantes durante seu percurso
formativo”. O percurso formativo docente interfere diretamente no percurso formativo das
criangas, com suas concepgoes e visoes que podem apontar para reflexdes e/ou para instrucdes
sobre como seguir os modelos postos.

De acordo com Arroyo (2008, p. 125),

[...] as criangas concretas ndo foram nem s@o sujeitos da gestagdo de seus lugares, de
suas imagens e de suas verdades. Sao um produto de processos de administragao
simbdlica idealizado de fora. Com esta visao de infincia foram construidas verdades
histéricas e imagindrios sociais sobre ela. Foram construidos saberes, instituigoes,
didaticas e pedagogias e pedagogos e estratégias de gestdo de infancia.

Percebe-se que ndo ¢ de hoje a construgdo social sobre infincia e crianca, que leva

a regular a educagdio em prol de interesses de civilidade®, e que as escolas sob os sistemas

3 Sobre “interesse de civilidade”, sugere-se como referéncia o texto “Infincia e modernidade: agdes, saberes e
sujeitos”, de Veiga (2004, p. 35), que objetiva, entre outras coisas, discutir “[...] os diferentes saberes que
produziram uma racionalidade para o trato da infincia e a produgdo de novos sujeitos: a crianga e o adulto
civilizados”.
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educacionais sdo as principais agéncias deste processo, sem muitas outras escolhas e sem
reflexdes, enquanto agéncias. Ainda com Arroyo (2008, p. 125), “os estudos contribuem para
desnudar esses processos ¢ desnudar o pensar e fazer educativos”, intengdes estas que estdo
presentes no estudo aqui empreendido.

Nesses processos de “desnudar”, compreender as concepgdes de crianca e de
infancia que orientam um sistema educacional municipal possibilitou reflexdes acerca da
formagdo docente continuada daquele cotidiano, a luz do que referenciam os documentos
oficiais que orientam o curriculo, a formacao dos professores e por conseguinte as praticas
pedagogicas para a educacdo das criangas. Sabe-se que os documentos municipais para a
Educacao Infantil sdo pautados nas politicas publicas federais, e este ¢ um dos motivos pelos
quais a presente pesquisa, que trata de uma realidade especifica e microssocial, considerando
um contexto municipal, também revela uma realidade macrossocial. Estes encontros foram
possiveis na opg¢do pela incorporagdo da etnografia e etnografia documental enquanto
componentes de uma metodologia de pesquisa, a qual, dentro das materialidades (Ferreira;
Lowenkron, 2020) que se buscou contextualizar junto a andlise dos documentos, revelou as
relagcdes macro-micro (Oliveira, 2023) e vice-versa, evocando (Tyler, 2016), ou seja, tornando
presentes os elementos que precisavam ser encontrados nas composicoes dos documentos e nas
narrativas das profissionais participantes do estudo sobre estes documentos.

O aprofundamento das reflexdes e ideias, seja sobre concepcdes de crianca e
infancia, sobre formacao docente ou mesmo sobre metodologia de pesquisa, surge ao longo dos
meus estudos nesse processo de aprendizagem e de pesquisa do Mestrado, que envolve as
interacdes com as disciplinas, professores e colegas, tanto quanto minha individualidade na
pesquisa e produgdo. Foram muitos 0os meus encontros com a professora orientadora, desde meu
ingresso no curso. Nas disciplinas conduzidas por ela, encontros de orientacdes coletivas e
individuais, também nos comentarios acerca dos meus escritos € nas contribuicdes escritas, no
semestre de Estagio Docente que com ela participei. Também foi ela quem me apresentou a
etnografia como metodologia da pesquisa em educagdo, ¢ pude com elas (professora e
etnografia), trilhar um semestre de Estudo Individualizado, com muitas trocas com/entre o
grupo de académicas orientadas por ela. E ainda com a professora conheci eventos sobre
pesquisa na educacao e o Forum de Educagao Infantil, pois ha militancia pela crianca.

E assim, cada vez mais, o “eu”, que trilhava individualmente por conta de desejos,
intengdes e esperancgas, se materializa em “n6s”, por conter partes que nao sdo mais dele
somente, mas sim enraizadas nos didlogos, nos encontros com outras pessoas, com estudos,

com outros cendrios e experiéncias. Como na propria etnografia, fui me compondo em
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polifonia. Esse “NOS” passa a me compor, a0 meu “eu” e ao meu “eu-pesquisadora”, com
grande vez a pesquisadora-etnografa, que esta ainda e continuard a estar em composicao, em
construgdo e aberta a mais encontros. Com as trocas de experiéncias e as fusoes realizadas na
composi¢ao de um eu-coletivo, incluindo, ainda, um campo de pesquisa com participantes nas
entrevistas e nos contributos documentais, este texto passa a ser composto ora por “eu”, ora por
“nos”.

Essa polifonia consolida-se pelo viés da etnografia (sobre a qual adensaremos
reflexdes na se¢do metodologica), e, conforme Tyler (2016, p. 188), almejamos a “natureza
cooperativa e colaborativa” da etnografia neste estudo, numa “produgao reciproca e dialogica”,
na qual participantes, pesquisadora, o campo de pesquisa e os proprios documentos entrelacem
as narrativas com suas vozes em polifonia. Ainda com Tyler (2016, p. 189), “[...] polifonia ¢é
um meio de relatividade da perspectiva [...]”, é ouvir, aceitar e incorporar as diferentes vozes
e o0 que elas dizem na composi¢ao da pesquisa. As experiéncias das pesquisadoras, os estudos
empreendidos, as interagdes com o campo de pesquisa, com participantes € com a
documentacdo analisada: assim se formou o didlogo polifénico entre as vozes, as quais
qualificaram a pesquisa por gerarem os dados e fazerem parte dos registros e andlises e do
proprio texto etnografico que compde o enredo do estudo.

Dessa forma, este estudo objetivou analisar as implicagdes das concepcoes de
crianca e de infancia na formacdo docente continuada para a Educacdo Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Sdo José (SC), entre os anos de 2000 e 2020, a partir dos documentos
oficiais da Rede e dos pontos de vista de profissionais que atuaram/atuam na coordenagdo do
setor da Educagdo Infantil. Para esta analise, o percurso metodolégico do estudo previu:
descrever os documentos oficiais que orientaram/orientam o curriculo e a formagao continuada
de professores da Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Sao José¢ (SC); destacar
as concepgoes de crianga e de infancia presentes nesses documentos; e interpretar os pontos de
vista de profissionais que atuaram/atuam na coordenagdo da Educacdo Infantil da Secretaria
Municipal de Educacao de Sao José sobre os documentos oficiais e sobre a formagao continuada
de professores organizada por esta Secretaria.

Tais objetivos especificos exerceram o direcionamento do percurso metodoldgico
do estudo, que se deu por um processo intenso de analises e interpretacdes. Para Stake (2011,
p. 217), independentemente das caracteristicas da pesquisa, € por meio da interpretacao que as
escolhas sdo feitas e “essas interpretacdes dependerdo da experiéncia do pesquisador, da
experiéncia das pessoas que estdo sendo estudadas e da experiéncia das pessoas para as quais

as informagdes precisam ser transmitidas”. E, assim, articularam-se pesquisa, objeto, sujeito e
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resultados, personificados em pesquisadora, infancia e crianga, professor, formacao e Educacao
Infantil. Compreender esse processo de relacdo entre documentos oficiais e formagdo
continuada possibilitou olhar com mais atengdo as concepgdes de crianga e de infancia
presentes nos documentos oficiais da Rede Municipal de Ensino de Sao José, permitindo
reflexdes acerca destes documentos desde suas composi¢des, das implicagdes das concepgdes
de criangas e de infancias a formag¢ao docente.

Trilhar este percurso tornou visiveis elementos que contribuem com a interpretacao
das ag¢oes ou intervengdes macrossociais sobre a educacao, as criancas e infancias e a formagao
docente. Apontou também reflexdes que promovem ainda mais inquietudes para que
continuemos, enquanto pesquisadoras, professoras e profissionais da educagdo, questionando,
problematizando e desenvolvendo estudos e debates.

Posicionadas essas defesas, cabe apresentar como esta estruturada esta dissertacao,
iniciada com esta introdugdo, seguida pelo percurso metodologico que retrata os caminhos,
rotas e trilhas percorridas com a escolha pela etnografia e etnografia de documentos. Tratamos
também sobre a ampliacdo da nossa bagagem conceitual e contextual com o levantamento de
producdes académicas e fundamentos bibliograficos sobre rupturas e permanéncias em
concepgoes de crianca e de infancia na sociedade e nas politicas publicas. A andlise dos
documentos oficiais também ¢ apresentada com o destaque as concepgdes de crianga e infancia
e suas implicag¢des na formagao docente, com o contexto de transi¢cdes que vao modificando a
terra josefense nesses anos de politicas publicas municipais para a crianga e para a infancia.

Amplia-se, assim, o acervo de estudos que cruzam concepgoes de crianga e infancia
com formagdo docente, com o intuito de provocar as proximas reflexdes. “Proximas”, tanto no
sentido de estudos que deem continuidade as tematicas aqui propostas, como em relagdo a
outras pesquisas que daqui possam derivar, na dire¢do de outras perguntas que possam se juntar
a essas: serd Sdo José a terra firme das nossas criangas? Serd firme para todas as infancias?
Mas, sobretudo, novos estudos comprometidos com a infancia e uma proposta de Educagao
Infantil em que cada crianga se sinta segura ao nesta terra pisar, ao estar, ao ser crianga € viver

sua infancia.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: O DESLOCAMENTO DA CAMINHADA

Sdo caminhos os lugares que escolhi trilhar, também escolhi um jeito de caminhar
Um campo emerge dos pensamentos ao adentrar os papéis, os documentos

Seus compositores e suas autorias vém caminhar junto, em polifonia

Assim, fortalecendo a caminhada, caminhantes encontrei na estrada

Os caminhos que este estudo percorreu foram escolhidos por acreditarmos que
promoveriam diferentes e relevantes experiéncias com nosso objeto de estudo — as concepgoes
de criangas e de infancia. Assim seguimos — na medida em que nosso campo de estudo foi
surgindo, estabelecendo-se e ampliando-se com a proposta da etnografia — este caminho tao
corrente que, sim, nos desafiou, mas nos entusiasmou pelo que pudemos encontrar. Os
caminhantes que juntos percorreram estas vias foram as coordenadoras que fizeram parte da
trajetoria do estudo proposto, tanto quanto os autores que trilharam conosco este percurso: os
autores das areas que permeiam este estudo e os autores dos documentos que sdo também nossa
fonte de pesquisa, pela producao dos documentos orientadores da Educagao Infantil da Rede de
Sdo José. Todos, coordenadoras e autores, sdo participantes* deste estudo.

O caminho foi vivido na medida em que se colocara diante do nosso caminhar.
Entre tantos elementos atribuidos a interpretacdo dos fatos e dados gerados na pesquisa,
destaca-se aqui o fator pessoal da pesquisadora: as suas experiéncias. Tanto suas experiéncias
pessoais e de vida profissional e/ou académica, passando pelas experiéncias adquiridas com o
levantamento de produgdes académicas e aprofundamento bibliografico, quanto as acumuladas
na relagdo com os fatos da caminhada e com outros caminhantes, os participantes, isto €, com
o campo da pesquisa. Este campo € delimitado pelas concepgdes de crianga e de infancia, objeto
de estudo analisado a luz dos documentos oficiais que orientam o curriculo e a formacao
docente continuada da Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino de Sao José (SC) e das
interpretagdes acerca das narrativas de profissionais que atuam/atuaram nesta Rede. As
especificidades das anélises da pesquisa atribuiram ao estudo o carater qualitativo, tendo como
inspiracdo algumas das caracteristicas da pesquisa qualitativa, apresentadas e contextualizadas
por Stake (2011, p. 25-26), como interpretativa, experiencial, situacional e personalistica.

Para a geracao de dados, tratamento e interpretacao, foram considerados elementos
que se originaram das experiéncias de interacao da pesquisadora com o objeto do estudo, com

0s autores, com as participantes e com o proprio campo de pesquisa, fosse por meio documental,

4 A etnografia de documentos considera os autores dos documentos analisados como participantes da pesquisa, ¢
esta ¢ uma pauta abordada com maior densidade na sec¢do sobre etnografia documental.
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com os cadernos orientadores, ou situacional, nas trocas com as coordenadoras da Educagao
Infantil da Rede Municipal de Ensino de Sao José¢ (SC). O estudo qualitativo € personalistico,
conforme Stake (2011, p. 26), pois € “empatico e trabalha para compreender as percepgdes
individuais. Busca mais a singularidade do que a semelhanga ¢ honra a diversidade. Busca o
ponto de vista das pessoas, estruturas de referéncia, compromissos de valor”. Para tanto,
buscamos interpretar os pontos de vista de profissionais que atuaram/atuam na coordenacao da
Educagao Infantil da Secretaria Municipal de Educacao de Sao José, conforme descrito.

E Stake (2011) quem também nos chama a refletir que a interpretagio pode ser
falha. Entretanto, existem formas de minimizar esse risco, ¢ uma delas ¢ a triangulacdo de
fontes: “Devemos ‘triangular’ os dados para aumentar a certeza de que interpretamos
corretamente como as coisas funcionam. [...] A triangulac¢do ajuda a reconhecer que as coisas
precisam de uma explicacdo mais elaborada do que pensamos inicialmente” (Stake, 2011, p.
47). Com essa prerrogativa em mente, pusemo-nos a elaborar, fundamentar e contextualizar
informagdes nos cruzamentos entre as etapas do estudo: levantamento de produgdes académicas
e estudo bibliografico; analise documental; e entrevistas com as coordenadoras, descobrindo e
atribuindo significados aos dados gerados. Essas etapas se complementam na formacdo do
campo da pesquisa, conforme a Figura 1, que trata de demonstrar como ocorreu a composi¢ao
da triangulagdo e ja apresenta alguns outros elementos constituintes do campo de pesquisa, que

serdo aprofundados no decorrer do presente trabalho.

Figura 1 — Triangulacdo

Percurso metodolégico: o deslocamento da caminhada
Etnografia: metodologia, teoria, construgao do conhecimento

Polifonia,
Coautoria, .
Participacéo Micro — Macro
Campo
ETNOGRAFIA DE Descrigdo densa, ETNOGRAFIA

DOCUMENTOS Diario de Campo, '

Geragéo de dados, Narrativas das

Materialidadgs Interpretativa, Evocar, coordenado_ras

Olhar através tornar presente, revelar o oculto Pontos de vista

Seguir o papel
Textos e contextos

LEVANTAMENTO E REFERENCIAL

Fonte: elaborado pela autora (2024)

Ainda de acordo com Stake (2011, p. 138),
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[...] os pesquisadores qualitativos triangulam suas evidéncias. Em outras palavras,
para chegar aos significados corretos, para ter mais confianga de que a evidéncia ¢
forte, eles desenvolvem diversas praticas chamadas de ‘triangulagdo’. A mais simples
delas, provavelmente, é ‘observar e observar novamente inimeras vezes’.

Assim ocorreu a triangulacdo, entre as fontes, observando-as intmeras vezes,
relacionando-as, gerando dados e continuando a observar.

Stake (2011, p. 30) também anteviu acerca da analise de documentos quando
explicou que entrevista, observacao e “[...] a analise dos materiais (inclusive de documentos)
sdao os métodos de pesquisa qualitativa mais comuns”. E, no caso deste estudo, a analise dos
documentos orientadores para a Educagao Infantil e para a formacao de professores foi o ponto
central para a interpretagdo das trocas com as coordenadoras diante das concepgdes de crianga
e de infancia destacadas nos proprios documentos e, por isto, também, foi feita a escolha pela
realizacdo de uma etnografia de documentos objetivando a andlise dos mesmos.

Dedica-se atencdo a analise dos documentos, concordando com Prior (2004, p. 388

apud Stake, 2011, p. 116), quando o autor aconselha:

Em todos os meus cendrios de pesquisa, os documentos foram pegas centrais.
Contudo, enquanto eu estava nesses cendrios, geralmente considerava os dialogos e
as interagdes como sendo, de alguma forma, mais reais e mais merecedores de atengo
do que a papelada que me rodeava. Entretanto, se hoje me pedissem um unico
conselho para um pesquisador iniciante, eu diria o seguinte: analise a documentagao,
ndo apenas por seu contetido, mas principalmente pela forma como foi produzida,
como funciona em episddios de interacdo didria e como, exatamente, ela circula.

Seguindo o conselho de Prior, a intencao proposta para esta pesquisa foi ultrapassar
os limites do conteudo, dos registros textuais dos materiais que estdo em analise neste estudo.
Investigou-se sua estrutura, organizagdo, composi¢do, os autores envolvidos, o contexto
historico, social, educacional, uma linha temporal, a relacdo com outros documentos de
politicas publicas federais, a verificagao da distribuigdo, do formato, do acesso e da interacao
com tais documentos. E tudo o mais que o campo, isto €, o contato e analise documental
possibilitaram enquanto gera¢do de dados para o estudo.

A forma de geragdo, registro e processamento de dados proposta neste estudo
determinou sua base também qualitativa, afinal, ainda com Stake (2011, p. 29), “se os
pesquisadores decidem coletar dados experimentais e nao medidas, sua pesquisa ¢ chamada de
‘qualitativa’”. Foram as experiéncias e as trocas de experiéncias entre pesquisadora,
participantes e documentos que possibilitaram o encontro com o objeto da pesquisa: as

concepgoes de crianga e de infancia.
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2.1 CAMINHOS ANTES TRILHADOS

Alguns encontros que aconteceram durante o estudo foram previstos, como o
Levantamento de Produgdes Académicas, que trouxe contribui¢des de algumas pesquisadoras,
com a ampliacdo da nossa bagagem para o restante do caminhar. Ele se tornou muito importante
para os aprofundamentos acerca das concepgdes de crianga e de infancia ao longo da histéria
até a atualidade, numa relagdo entre as concepgdes, aspectos sobre a formagao docente e sobre
as politicas publicas para a Educagao Infantil.

Durante este levantamento nos deparamos com algumas questdes essenciais da
pesquisa que foram observadas e destacadas durante a banca de qualifica¢ao, quando membros
concordaram sobre a relevancia de adensarmos estudo sobre nossa opc¢ao pelo uso do termo
“concepgdo” e sobre a diferenca entre concepgdo e conceito, tendo em vista que este segundo
termo também aparecia na pesquisa. Outro aspecto que nos trouxe uma bagagem essencial e
que foi proposto também pela banca foi o aprofundamento acerca de rupturas e permanéncias
na educacdo. Os estudos propostos pela banca nos renderam um aprofundamento teérico tdo
relevante, que foram colocados na bagagem e foram surgindo ao longo da caminhada da
pesquisa, por redefinirem alguns direcionamentos, os quais serdo detalhados adiante.

A etapa de Levantamento de Producdes Académicas recebeu este nome por se tratar
de uma andlise contextualizada e sistematizada de teses e dissertagdes que versam entre as
tematicas determinadas pela pesquisa. A contextualizagdo e a sistematizacdo ocorreram por
conta das especificidades da pesquisa e dos temas que por ela perpassam, numa articulagao
entre as palavras que tentamos estabelecer na revisao, para delimitar melhor a pesquisa. Tornou-
se necessario proceder a delimitacdo e articulagdo em vista das centenas de trabalhos
produzidos acerca de cada uma das tematicas isoladamente, isto €, sobre crianga, infancia,
politicas publicas ou curriculo e sobre formagdo de professores para a Educacao Infantil. A
articulagdo proposta entre os termos pretendeu identificar, unificando as palavras-chave, isto &,
categorizando-as, em trabalhos que tratassem de: concepc¢ao de crianca, concepgao de infancia,
formacao docente para a Educagdo Infantil e politicas publicas municipais para a Educacao
Infantil. Outra especificidade deu-se por conta do uso de referéncias que tratam sobre diferentes
formas de pesquisas de trabalhos académicos, dentre as quais elegemos etapas especificas que
contemplassem as necessidades da pesquisa.

Etapas também foram constituindo-se nos nossos encontros com alguns autores que

trouxeram referenciais bibliograficos. E importante dizer que nao tivemos a pretensdao de
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semelhanca com estudos como Estado do Conhecimento, ou mesmo com Revisao de Literatura.
Entretanto, o levantamento e os estudos que nos fundamentaram tiveram caracteristicas desses
diferentes tipos de pesquisas, tendo em vista que, conforme Morosini, Kohls-Santos e
Bittencourt (2021, p. 25), Estado do Conhecimento ¢ “[...] identificacdo, sintese e reflexdo
sobre o ja produzido sobre uma tematica em um determinado recorte temporal e espacial. Tal
metodologia contribui, sobremaneira, para a constru¢do do campo cientifico [...]”. O nosso
campo de pesquisa foi sendo construido, e a base conceitual e contextual para a etapa de analise
documental teve suas referéncias no levantamento e suas nuances. A Revisdo de Literatura, de
acordo com Vosgerau ¢ Romanowski (2014, p. 167), “[...] se insere no conjunto dos estudos
que: consistem em organizar, esclarecer e resumir as principais obras existentes, abrangendo o
espectro de literatura relevante em uma area, tema ou assunto”, caracteristicas estas que também
se aproximam do que pretendiamos com este estudo.

O levantamento ¢ o estudo de referenciais foram um empenho metodologicamente
qualitativo ou, ainda, uma “analise qualificadora”, ao concordarmos com Stake (2011, p. 118),
pois estrutura as outras etapas da pesquisa. O autor acredita que “o empenho para organizar um
contexto bibliografico ajudara a compreender os problemas antes e a interpretar as descobertas
posteriormente”. Essa organizagao conceitual inicial foi, assim, refletindo-se em todo o corpo

da pesquisa, no olhar sobre o campo, os participantes € o objeto da mesma.

2.1.1 Rotas percorridas: levantamento de producdes académicas e fundamentos

bibliograficos

Foi realizado Levantamento de Pesquisas dos ultimos dez anos, vinculadas a
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD), que tratassem sobre concepgdes de crianga,
concepgoes de infancia e sobre politicas publicas de formacao docente para a Educacao Infantil.
Sabemos que o levantamento trouxe contribuicdes significativas, como compreender o que esta
sendo estudado na area da nossa pesquisa, e propor reflexdes importantes e referéncias para a
pesquisa. Essa etapa do estudo teve como inten¢cdo amparar o reconhecimento e a reflexao
acerca das concepgoes de crianca e de infancia nos documentos oficiais, nas trocas com as
coordenadoras da Educac¢ao Infantil ¢ na formacao docente continuada da Educacao Infantil de
Sao José.

De acordo com Stake (2011, p. 120), ao amparar ainda a revisdo das producdes,
“[...] um pesquisador qualitativo precisa representar um ou mais conceitos principais,

principalmente para planejar o estudo, mas também para auxiliar a interpretacao durante todo
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o estudo”. Assim, ndo se pretendeu, com essa revisdo de producdes académicas sobre

concepcdes de crianca e de infancia, definir concepgdes, mas sim ampliar nossa bagagem para

a etapa da analise documental.

Seguimos algumas das etapas empregadas nos indicativos para o levantamento das

pesquisas académicas propostas no texto de Morosini, Nascimento e Nez (2021, p. 72), que

sugerem iniciar com a defini¢do das fontes de pesquisa, a seguindo as fases metodologicas,

dentre as quais incluimos algumas por conta das especificidades da pesquisa. Sendo assim, o

percurso metodoldgico para o levantamento de produgdes académicas compreendeu:

a)

g)

h)

)

Defini¢ao das palavras-chave, que foram compostas de forma a se aproximarem do objeto
de estudo do projeto (concepgao de infancia na formagao docente através dos documentos
curriculares), compondo as buscas na seguinte sistematizacdo, a partir dos agrupamentos
das palavras-chave: formacao docente Educagao Infantil; formagao continuada professores
Educacao Infantil; formagdo professor infancia; formagao docente infincia; concepgdes de
infancia; concepg¢ao de infancia; curriculo Educacao Infantil municipio; curriculo municipal
Educagao Infantil; politicas publicas municipio Educacdo Infantil; politicas publicas
municipais Educagdo Infantil; concep¢des de crianca; concep¢do de crianga; politicas
formac¢ao docente Educagao Infantil.

Busca na plataforma BDTD por cada um dos agrupamentos de termos, com campos de filtro
em titulos e resumos de teses e dissertagdes entre 2013 ¢ 2023.

Registros dos resultados em listas contendo titulos e autorias.

Leitura dos titulos e exclusdo de trabalhos por especificidades temadticas fora do eixo da
nossa pesquisa ou por repeticoes.

Leitura dos resumos dos trabalhos mantidos pelo titulo e exclusao daqueles trabalhos cujas
especificidades o distanciam da pesquisa.

Composi¢do da bibliografia anotada, com registros de referéncia, resumo, palavras-chave e
links de acesso aos trabalhos.

Espelhamento em tabela dos trabalhos totais encontrados, excluidos e dos relacionados a
pesquisa.

Elabora¢do da bibliografia sistematizada, contendo autor, ano, objetivos e resultados
encontrados nos trabalhos levantados.

Categorizagao dos trabalhos junto aos temas e critérios da nossa pesquisa.

Analise dos textos dos trabalhos, incluindo fichamento e estabelecimento de relagdes com
as tematicas da pesquisa. Os registros, tabelas, anotagdes minuciosas, realizados em cada

etapa do levantamento de pesquisas, foram muito importantes para a organizacao das ideias
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e do levantamento em si, tendo em conta seu proposito de criar bases para as etapas
subsequentes da pesquisa.

k) Referenciagdo dos trabalhos através de leitura, identificacdo das tematicas e coleta de
citagdes dos autores das pesquisas.

1) Escrita das contribui¢des para a pesquisa proposta e das consideracdes finais desta fase dos
estudos.

Esta etapa da pesquisa pressupunha compor uma base que ora ¢ conceptual, ora
contextual sobre os temas centrais: concepgoes de crianga e de infancia, documentos oficiais e
formacao continuada docente. Para tanto, o Levantamento de Pesquisas realizado surge em
contextos histdricos, conceptuais, estruturais e contemporaneos sobre documentos oficiais que
regulam a Educagdo Infantil e a formacao continuada docente e sobre crianga e infancia. Todos
os trabalhos levantados versam, de alguma forma, sobre tais tematicas. Entretanto, algumas
autoras ddo maior énfase a duas ou trés das categorias da nossa pesquisa, o que vai se revelando
nas se¢des que estao por vir.

Assim, apos a estruturagdo e apuragoes do levantamento empreendido,
contribuiram com este estudo as autoras identificadas: Andrade (2015), Vieira (2018), Costa
(2023) e Fernandes (2023), que abordam em seus estudos as quatro grandes tematicas do nosso:
Formacao continuada, Documentos oficiais, Concepcdes de crianga e de infancia. Mota (2017),
Monsores (2021), Klosinski (2022) contribuem com os debates sobre Documentos oficiais,
Concepcdes de crianca e de infancia. Lopes (2015) intensifica os estudos sobre as Concepgdes
de crianca e de infancia, e Macedo (2023) amplia a conversa sobre Formacdo continuada e
Documentos oficiais.

Os trabalhos que analisamos apontaram alguns outros autores que ja nos eram
conhecidos e que sugeriram, pela reincidéncia entre as pesquisas e pelas densidades das
referéncias propostas, um refinamento e aprofundamento em estudos sobre alguns dos seus
trabalhos dentro das tematicas que propomos, o que vai sendo elaborado juntamente com o
texto resultante do levantamento e dos estudos bibliograficos que realizamos na sequéncia. Das
reflexdes de outros autores que trouxemos para o estudo, intencionadas a contribuir com a
contextualizagdo e conceptualizagdes acerca de crianga e de infincia, destacamos: Arroyo
(1994), Pinto (1997), Cerisara (1999), Kramer (2006), Qvortrup (2010) e Sarmento (2008,
2009).

A maioria das autoras dos trabalhos levantados tratou, nos seus estudos, do historico
sobre infancia e/ou crianga e/ou politicas publicas e/ou formagao docente, pautadas em outros

autores. Nao era nossa pretensao apontar tal énfase historica (apenas o suficiente para dar conta
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das concepgdes) para o texto resultante do levantamento, que se entrelaca com o estudo
bibliografico no qual desenvolvemos os aspectos metodologicos.

Foi na ocasiao da banca de qualificagao desta pesquisa que algumas reflexdes foram
promovidas pelos professores membros, diante das observac¢des que realizaram no estudo
inicial. Os aspectos abordados trataram de nos desafiar a dizer por que assumimos, enquanto
objeto de estudo, “concepgdes” e sobre o que seria “concep¢do” na visdo da pesquisa que
desenvolviamos, além da importancia de termos claro e manifestarmos o que sdo concepgoes €
0 que sdo conceitos de crianga e de infancia. Outro desafio que nos instigou a buscar mais foi
para ter clareza sobre rupturas e permanéncias ao longo da historia, considerando a escola e em
especial as concepgdes da proposta do estudo.

Ao dedicar-nos aos estudos desses campos, pudemos estabelecer, entre outras
reflexdes, a relagdo direta entre rupturas e permanéncias € conceitos € concepgoes, € assim,
diante da experiéncia vivida com os encontros que tivemos € com as vozes que escutamos, as
tematicas e reflexdes estdo abordadas em capitulo especifico, tendo em vista, refor¢amos, que
estes estudos visaram nos preparar para o restante do percurso da pesquisa.

Encontramo-nos entdo com Archard (1993), Ferreira (1995), Freire (1984, 2007),
Vincent, Lahire e Thin (2001), Braga (2015) Silva (2020). Destacamos, ainda, que essa parte
do estudo ndo se tratou de uma Revisao de Literatura na integra, tendo em vista que os autores
e obras que estudamos foram diretamente recomendados pelos membros da banca, ndo havendo
um levantamento de referéncias sobre as tematicas, pois as recomendagdes foram realizadas de
acordo com o que o estudo necessitava conforme o enredo que vinha seguindo. O que nos faz
concordar que “determinados livros, autores € movimentos serdo a forga propulsora do estudo
[...]” (Stake, 2011, p. 126). O autor afirma ainda que a pesquisa qualitativa ¢ organica, ¢
interativa, “vai e vem”; que o pesquisador vai “[...] refinando a questdo da pesquisa durante o
estudo e enxergando novas relagdes com a literatura” (Stake, 2011, p. 119). Fica claro o quanto

os estudos de outros referenciais influenciaram esta pesquisa nas segoes que seguem.

2.2 TRILHA ETNOGRAFICA

Nas opgoes do caminhar, trilhamos o etnografar
Um outro caminho, ou novo jeito de caminhar
Uma via que conduz o pesquisar

Um outro jeito de experiéncias tragar.

E ao tracarmos, percorremos a etnografia

No caminho, e na densidade da grafia
Compomos estudos com a polifonia.
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Havia, desde o inicio da pesquisa, expectativas e defini¢des sobre o caminho, mas
preferimos aqui chama-lo de trilha, tendo em vista que as trilhas, mesmo com rotas
predefinidas, sempre contém novidades, exigem instrumentos ou ferramentas para abrir os
caminhos que vao sendo modificados, seja pela natureza, seja por outros caminhantes que ali
passaram. Assim foi com as escolhas que fizemos, especialmente sobre a etnografia como
metodologia e teoria de pesquisa, pois, a cada passo, novas possibilidades surgiam pelas
imprevisibilidades das interagdes promovidas no campo de pesquisa.

Afirmamos, sim, a etnografia como metodologia e teoria de pesquisa e o0s
argumentos que a definem enquanto metodologia serdo apresentados claramente na se¢do que
transcorre. Os fundamentos que tratam da etnografia enquanto teoria também serdo encontrados
no texto, entretanto, convidamos o leitor a exercitar o olhar para a indissociabilidade entre teoria
e metodologia (Oliveira, 2023) com a etnografia, pois ela ¢ uma “[...] forma de produzir
conhecimento. Um conhecimento que € produzido ndo sobre as pessoas, mas com as pessoas”
(Oliveira, 2023, p. 21). A nossa busca, ao longo das descri¢des, por compreensdes tedricas ou
contextualizagdes foi constante, e trazer isso tudo para o estudo, entrelacando com os objetos
da pesquisa, foi um grande desafio. Entretanto, foi a construgao tedrica que forneceu ao estudo
formulacdes que visaram a compreensao, que trouxeram sentido e que estabeleceram relagdes
sobre o observado, o escutado e o vivido. Compreendemos, apoiadas em Oliveira (2023), que
o trabalho etnografico ¢ um modo particular de produzir conhecimento e que isto corre por
conta da formulac¢do dos conceitos que emergem do campo de pesquisa, tanto na analise dos
documentos quanto nas entrevistas, ambas propostas que se articularam para podermos chegar
as conclusodes do estudo.

Com a polifonia das vozes que nos falaram, os documentos e as profissionais
participantes, pretendeu-se analisar as concepgdes de crianca e de infancia nos documentos
oficiais que orientam o curriculo e a formagao continuada de professores da Educacao Infantil
da Rede participante deste estudo. Quando tratamos sobre etnografia enquanto uma pesquisa
de campo que pressupde entrevistas com participantes, juntamente com a etnografia
documental, ambas considerando as vozes dos sujeitos, sejam eles presentes fisicamente ou

através do que dizem nos documentos, propomos

[...] a realizagdo de uma pesquisa onde o campo € o arquivo juntamente com uma
pesquisa de campo fazendo uma relagao entre os dois tipos de campo — o documental
que se encontra no arquivo e o campo onde terd contato com os sujeitos vivos — e
complementando informac¢des com sujeitos que estdo aqui no momento da pesquisa
com os que fisicamente ja “ndo estdo mais aqui” (Silva, 2018, p. 85).
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Entendemos que os sujeitos “vivos” sdo as coordenadoras entrevistadas, seja pela
possibilidade que tinham de contribuig¢do por diretamente terem participado da producdo dos
documentos, seja por uma delas ainda estar atuando na fungao de coordenadora da Rede. Ja os
participantes que ‘“ndo estao mais aqui”’ sdo os sujeitos que “[...] ja deixaram suas respostas a
espera de perguntas” (Silva, 2018, p. 85); sdo aqueles que ndo fazem mais parte da Rede,
independentemente do motivo, ou que nao teriamos “folego” neste estudo para alcangar, pois
sao centenas de profissionais que, ao longo dos 20 anos de produgdes documentais de Sao José,
sao coautores das produgoes.

Foi o esfor¢o da caminhada um esforgo para atengdo aos detalhes sem perder o foco
do estudo, com registros criteriosos das percepgoes ¢ dos dados que foram gerados ao longo do
percurso, os quais entendemos como descri¢ao densa. A escolha pelo termo “descrigao” deu-se
pela ideia de que a pesquisadora foi, ao longo de toda a pesquisa, descrevendo aquilo que viu,
sentiu, percebeu, aquilo que se fez presente desde sua inser¢do ao campo, a interacdo com
participantes e com os documentos. A geracao de dados ¢ atribuida ao fato de que a etnografia
ndo vai possibilitar que se chegue ao campo, seja ele documental ou na relagdo com
participantes, e se encontre com os dados para a pesquisa. O que, para Oliveira (2023, p. 34), ¢
um equivoco epistemologico, pois “[...] os dados nao estdo simplesmente postos, prontos para
serem coletados pelo pesquisador; a etnografia pressupde ndo uma coleta, mas uma construgao
dos dados, que se d4 no meio do processo intersubjetivo que se estabelece [...]” no campo de
pesquisa, e a qual denominamos geracao de dados pela nossa percepgao acerca nao de construir
ou apresentar, mas de gerar na relagdo com tornar presente, evocar.

Por conta do carater de descri¢do, de densidade e de imersdo da pesquisadora em
todo o campo que se constituiu na pesquisa para a analise proposta, despontou a etnografia
como abordagem qualitativa que revelou promissoras possibilidades de interagdes e trocas de
experiéncias para geracdo de dados através da relagcdo da pesquisadora no campo. Conforme
Geertz (2008, p. 7), “o ponto a enfocar agora ¢ somente que a etnografia ¢ uma descri¢cdo densa”
e que para tal descri¢do, diante de todos os desafios ou descobertas no campo de pesquisa, foi
essencial “primeiro apreender e depois apresentar”, e que isto ocorreu “[...] em todos os niveis
de atividade do seu trabalho de campo, mesmo o mais rotineiro”, com as entrevistas,
observagoes, interagdes, descricdes, analises documentais, escritas. As relagdes que a
pesquisadora foi estabelecendo nas interacdes, na constituicdo do campo da pesquisa (fossem
as trocas com as coordenadoras ou as andlises dos documentos propostos), fizeram parte da

construcao da trilha etnografica. Para Geertz (2008, p. 7),
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[...] praticar a etnografia ¢ estabelecer relagdes [...], transcrever textos, levantar
genealogias, mapear campos, manter um didrio, e assim por diante. Mas ndo sdo essas
coisas, as técnicas e os processos determinados, que definem o empreendimento. O
que o define ¢ o tipo de esforgo intelectual que ele representa: um risco elaborado para
uma “descricao densa” [...].

A densidade da descricao dos acontecimentos, das interagdes e das relagdes
estabelecidas foi muito além de apresentar ou de representar o observado ou encontrado. Tyler
(2016, p. 192) considera o termo “evocar” como palavra-chave para tal entendimento, pois
“evocagdo nao € representacional”, mas sim “um retorno transcendental ao tempo e lugar”. Ou
seja, a descrigdo que se pretendeu fazer das relacdes no campo, com as interacdes € com a
analise documental, ndo visava apresentar ou representar os acontecimentos ou percepgoes. A
evocacao, conforme Tyler (2016, p. 192—-194), ““¢ uma unidade, um evento ou processo unico”;
ao contrario de representar, que ‘“significa ter uma espécie de poder mdgico sobre os
fendmenos” e que acaba levando, de uma forma ou de outra, para uma “ideologia do poder”
por conta de uma autoridade que decide o que e como representar.

Assim, entende-se que a etnografia ndo apresentou, tampouco representou; ela
tornou presente. Essa ¢ a evocacdo que se estabeleceu como crucial neste estudo: tornar
presentes as concep¢des de crianga e de infancia na formacdo de professores, a luz da
documentacao orientadora e das narrativas das coordenadoras da Rede participante do estudo.
A etnografia, dessa forma, contribuiu para revelar o oculto, tanto em relacdo as concepgoes
referidas, como em outros aspectos que surgiram ao longo do estudo, pois, tornar presente,
essencialmente na analise de politicas publicas educacionais, ¢ tornar visivel aquilo que nao se
percebia anteriormente.

Clifford e Marcus (2016, p. 57) vém contribuir com a ideia de uma nao

representacdo ou ndo definicdo, ao mencionarem que

[...] houve uma época em que a etnografia, a servigo da antropologia, olhava para
outros claramente definidos [...]. Agora, a etnografia se depara com outros que se
relacionam com ela mesma, a0 mesmo tempo que a veem como outro. Assim, uma
perspectiva “etnografica” comega a ser empregada em circunstancias diversas e
inéditas.
Nessa perspectiva de pesquisa que envolve evocar como tornar presente, entraram,
entdo, o didlogo e a polifonia, e, conforme Tyler (2016, p. 188), foi “a natureza cooperativa e
colaborativa da situacao etnografica” que aproximou observador e observado, ‘“nada havendo

que seja observado, nem ninguém que observe”, mas sim “a producao reciproca e dialdgica de

um discurso, de uma espécie de historia” (Tyler, 2016, p. 188) que vai sendo contada na medida
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que se vai tornando presente nas interagdes no campo de pesquisa.

As contribui¢cdes da etnografia enquanto metodologia também surgiram como
referenciais para pensarmos que os estudos especificos, de recortes de realidades sitiadas por
um estudo determinado, também servem para as realidades macrossociais, seja por estas se
fazerem presentes nas microrrealidades, ou porque as realidades especificas também ajudam a
interpretar as macrorrealidades. Conforme Oliveira (2013, p. 75), quando adentramos uma
realidade educacional com a etnografia, “[...] ndo estamos investigando apenas o que ocorre na
realidade selecionada para a pesquisa [...] afinal, ha um cotidiano escolar que se impde”.
Sabemos que as escolas sao diferentes, assim como os sistemas educacionais. Oliveira (2013,
p. 75) nos incita a relacionar as partes com o todo na pesquisa educacional, pois “[...] devemos
considerar tanto os acontecimentos sui generis que se apresentam na dindmica propria da
escola, quanto os elementos externos que, de algum modo, se relacionam com aqueles, pois
ambos compdem a realidade escolar”.

No caso da pesquisa apresentada, os Documentos Curriculares da Rede de Sao José,
enquanto microrrealidade, refletem as politicas publicas nacionais para a Educacao Infantil,
uma realidade macro. Para uma pesquisa etnografica documental que se permeou nos contextos
e materialidades, foi essencial estabelecer relacdes com as politicas nacionais, suas interfaces e
as interferéncias destas nas politicas locais, tanto quanto foi possivel identificar a realidade
macrossociologica na microssocioldgica, ao encontrarmos elementos das politicas federais nas
municipais.

O percurso trilhado na pesquisa etnografica seguiu o anunciado nos objetivos
especificos propostos pela pesquisa, cada qual ampliando o campo do estudo, conferindo uma
sequéncia logico-temporal a trilha tracada: descrever os documentos oficiais que
orientaram/orientam o curriculo e a formag¢do continuada de professores da Educacdo Infantil
da Rede Municipal de Ensino de Sao José (SC), a partir do ano 2000; destacar as concepgdes
de crianga e de infancia presentes nesses documentos; e interpretar os pontos de vista de
profissionais que atuaram/atuam na coordenac¢ao da Educagado Infantil da Secretaria Municipal
de Educacdo de Sao José sobre a formagdo continuada de professores organizada por esta

Secretaria. Esse percurso percorrido sera descrito nas subsegdes especificas.

2.2.1 Rumo a etnografia documental: descri¢do dos documentos e destaque das

concepgoes

Para ajudar a interpretar as concepgdes de crianga e de infancia nos documentos
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oficiais que orientam o curriculo e a formagao docente continuada da Rede Municipal de Ensino
de Sao José (SC), um estudo etnografico documental foi realizado nos documentos curriculares
com as propostas da Educacao Infantil e da formagao de professores desta Rede. Iniciou-se pela
leitura, andlise e descricdo dos documentos para um conhecimento aprofundado sobre a
documentacao e reconhecimento de elementos que viessem fundamentar concepgdes dispostas,
em termos pedagdgicos, sociais e politicos. Assim, procurou-se gerar dados que apresentassem
como a crianga e a infancia sao conceituadas nos documentos oficiais municipais e na formagao
de professores dessa Rede, a partir da descri¢ao direta dos documentos oficiais e dos contextos,
isto ¢, legislagdes nacionais, aprofundamentos tedricos, elementos sociais e histéricos que

vieram compor o enredo de uma descri¢do densa.



Quadro 1 — Documentos orientadores da Educacdo Infantil de Sao José (SC)

2000
Proposta Curricular da Rede Municipal de
Ensino de Sao José¢ — SC

PrOpESIERCIIatular

y

Documento curricular

2008
Caderno Pedagégico Rede Municipal de
Ensino de Sao José - Educacio Infantil

Cadernos de experiéncias

2018
Propostas e Experiéncias Pedagogicas da

Documento curricular e experiéncias

2019
Caderno Pedagogico
Educacio Infantil

Cadernos de experiéncias

2020
Curriculo Base da
Educacao Josefense

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAD JOSE (SC)
'SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAC
oR

CURRICULO BASE DA
EDUCAGAO JOSEFENSE

&

FP

4o JO8 (SC)
2020

Documento Curricular

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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O recorte temporal, que permeou a pesquisa sobre os documentos, foi entre os anos

2000 e 2020, e deu-se pela criagdo dos documentos oficiais da Rede Municipal de Sao José,

que em 1999 langou a Resolugdo n.° 003/99, a qual “fixa normas para a Educa¢do Infantil no

ambito do Sistema Municipal de Educagao de Sao José€”, e que estd ainda em vigor. Decorre
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dessa Resolugdo a primeira sintese da proposta curricular do municipio, datada do ano de 2000,
apresentada como “[...] um intenso processo e reflexdes que os educadores da Rede Municipal
de Ensino de Sao José¢ vém fazendo desde o ano de 1998 [...]” (Sao José, 2000, p. 25). Na
sequéncia deste documento outros vieram para orientar o curriculo nesta Rede de Ensino, os
quais sdo apresentados no Quadro 1, que segue a ordem cronologica de publicagao.

Importante registrar que o destaque dado neste estudo foi a andlise sobre os trés
documentos curriculares: de 2000, 2018 e 2020. Entretanto, a descri¢do, em nivel de analise
detalhada dos documentos, foi realizada sobre todos os cinco langados, para que pudéssemos
estabelecer relagdes, numa linha contextual e histérica, entre o curriculo vigente e as
experiéncias pedagogicas e formativas oriundas de cada curriculo-documento, ja que os
cadernos de experiéncias sao frutos desses processos.

Por tratar-se de um conjunto de documentos oficiais orientadores, produzido
especificamente para a educagao e por estudiosos do assunto, professores e/ou por gestores da
Secretaria Municipal de Educagao de Sao Jos¢, compreender os contextos de sua producao e as
interfaces dos instrumentos balizadores em si foi essencial para interpretar seus
direcionamentos, objetividades e até suas subjetividades, tanto quanto as materialidades.
Oliveira e Iabel Barbosa (2019, p. 9) entendem que “[...] uma antropologia dos arquivos nao
‘destaca’ do contexto os documentos que analisa. Pelo contrario; seu objetivo ¢ toma-los
enquanto objeto de estudo, considerando sua condicao de produto cultural de um determinado
grupo social e de uma época especifica”. Assim, o documento ¢ um reflexo de determinado
contexto, como nos propds Silva (2018, p. 78), afirmando que “os arquivos podem ser vistos
como um reflexo, tanto no seu conteudo como também na sua interpretacao das sociedades e
das mudancas sofridas por estas”.

J& que sdo reflexos de determinados contextos, os documentos precisam ser
descritos de forma a criar um movimento de idas e vindas em relagdo a reflexibilidade, pois,
para compreender os contextos de produgdo documental, é necessario torna-los presentes, isto
¢, evoca-los, através dos reflexos encontrados nos documentos: “[...] estes carregam
informagdes sobre o contexto de producdo do documento podendo revelar aspectos histéricos,
politicos, sociais e econdmicos. O pesquisador, de posse dos documentos, pode produzir
conhecimento a partir da interpretacao desses” (Silva, 2018, p. 79). Dessa forma, a descrigao
do campo documental deu-se com interfaces historicas, com vertentes das especificidades de
cada época e de muitos dos conceitos abordados, tanto quanto fundamentos a respeito das
concepgdes. Assumimos, assim, “[...] o papel de interpretar esse material e reconstituir

etnograficamente as situacdes e condigdes nas quais ele foi produzido” (Oliveira; label Barbosa,
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2019, p. 7), buscando outras fontes, como legislacdes nacionais ou amparos teoricos, que
compuseram o escopo das descrigdes e gera¢ao de dados no campo de pesquisa e contribuiram
para tornar presentes essas materialidades contextuais ao estudo durante a descricdo dos
documentos, contribuindo com as etapas seguintes.

Ferreira e Lowenkron (2020, p. 8) destacam alguns aspectos importantes sobre a
questdo da analise das materialidades e a “[...] impossibilidade de separar forma e conteudo.
Ou seja, ndo se pode analisar o que ¢ dito sem atentar para 0 modo como estd inscrito em
diferentes suportes materiais”. Conforme ja apresentamos acerca das contribui¢des de Prior
(2004, p. 388 apud Stake, 2011, p. 116), na anélise documental ¢ importante considerar a forma
em que os documentos foram produzidos, seu funcionamento na interagdo e sua circulagao.
Compreender o contexto de produgdo, as pessoas que se envolveram, a organizacao e o formato
dos documentos curriculares oficiais, bem como sua distribuicao e divulga¢ao entre professores
e Centros de Educagao Infantil: estas foram etapas composicionais, consideradas nesta analise
documental, que nos chegaram prontas; ndo tivemos a oportunidade de presencia-las.

Como se pode perceber, ndo se olhou somente para os documentos, mas também
através deles, como sugeriram Ferreira e Lowenkron (2020, p. 21), “[...] de modo a produzir
narrativas etnograficas sobre cenas, discursos e eventos que ndo foram presenciados
diretamente pelo pesquisador [...]”, tornando estas propostas pedagdgicas/curriculares “[...]
documentos vivos consultados durante pesquisas de campo etnograficas em organizagdes
burocraticas contemporaneas [...]”, evocando, ou ainda tornando presentes, as materialidades
e contextos da produgdo. Inclui-se ai a compreensdo sobre as escolhas das composi¢des dos
documentos analisados, como as capas, fotos inseridas, elementos que citam, lembram ou nem
mencionam as criangas, por exemplo. Ou ainda se a edi¢do foi impressa ou de distribuigdao
virtual e, quando impressa, em quais maos os exemplares chegaram, entre outras
especificidades que dizem respeito, enquanto documentos orientadores da Educagdo Infantil,
as concepgoes de crianga, infancia e a preocupacao e dedicagdo para com a formagao docente.

Nessa interacdo pode-se conhecer o que esses documentos vivos ‘“falam”,
possibilitando descobrir o que os curriculos para a crianga e para a infancia nos contam. Foram
experiéncias, nessa relacdo de analise dos documentos, em termos de conteudo e estrutura, mas
também de composi¢do, arquivamento, acesso e distribuicao.

Sobre a etnografia documental, Ferreira e Lowenkron (2020, p. 20) destacam que
“[...] essa pratica investigativa requer que o pesquisador dialogue e considere a agéncia
daqueles que ndo sdao imediatamente identificados como sujeitos na pesquisa [...]”, assim como

os proprios autores desses documentos, que no caso do nosso estudo correspondem ao conjunto
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de professores e profissionais que se empenharam na produ¢ao dessa documentac¢do. Todos eles
sdo sujeitos desta pesquisa, todos caminhantes desta caminhada que propomos. Desse modo,

sao eles também nossos interlocutores, tendo em vista que

[...] boa parte das atividades dos/as antropologos/as, durante suas pesquisas de campo
etnograficas, consiste na leitura de documentos produzidos por seus interlocutores/as
(sobre os quais eles/elas também tomam notas), [...] o trabalho com documentos,
antes de produzir questdes sobre o seu conteudo e a sua confiabilidade, envolve
perguntar-se sobre o proprio ato de documentar [...] (Ferreira; Lowenkron, 2020, p.
18).

Ao considerarmos o ato de documentar e os autores dos documentos, estamos
levando em consideracao, com base em Clifford e Marcus (2016, p. 48), que “[...] o dialogismo
e a polifonia sdao reconhecidos como modos de produgdo textual”, ndo havendo uma autoria
propria ou uma “autoridade monofonica”, € sim uma composi¢ao coletiva num movimento de
escuta, do que “dizem” os documentos e as participantes, registros e interpretagao.

Dessa forma, o diario de campo foi muito mais do que uma metafora sobre os
registros cotidianos da pesquisadora, ele foi (e é, enquanto parte complementar deste estudo)
elemento essencial para que se tornassem presentes os objetos da pesquisa, isto €, para que
fossem construidos e gerados os dados que nos langariam ao encontro do que buscdvamos. Para
tal registro, constituido de uma descri¢do densa e intensa, enquanto ¢ elaborado o diario de
campo, também sdo gerados e processados os dados. O diario € um companheiro da
pesquisadora, chamado por Minayo (2001, p. 63) de “amigo silencioso”, sobre o qual a
pesquisadora “[...] se debruca no intuito de construir detalhes que no seu somatdrio vai
congregar os diferentes momentos da pesquisa. [...]. Quanto mais rico for em anotagdes esse
diario, maior seré o auxilio que oferecera a descricao e a analise do objeto estudado”, ou entdo,
mais facilmente serdo identificados os dados que forem gerados.

Para Oliveira e Iabel Barbosa (2019, p. 410-411), “a pesquisa em arquivos nos
possibilita aprender como reconstituir uma realidade etnogréfica [...]”. Os autores, apos a
analise sobre a etnografia de arquivos realizada no seu estudo, constataram que “[...] foi
possivel reconstituir recursivamente o clima intelectual e pedagogico [...]” e que “[...] aprende-
se também que ¢ possivel elaborar textos etnograficos, a partir de situagdes sociais que nao
foram vivenciadas diretamente pelo antropologo [...]".

Dessa maneira, compde o diario de campo um documento intitulado “Didrio de
campo — analise dos documentos de SJ de 2000 a 2020, com a descri¢ado etnografica dos cinco

documentos e excertos das entrevistas com as coordenadoras da Rede. Sao 235 paginas de
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dados gerados sobre 879 paginas dos cinco documentos da Educacao Infantil da Rede, além das
analises de outras tantas paginas de legislacdes nacionais e aprofundamentos tedéricos que
complementavam os contextos dos documentos oficiais de Sao José, com um quadro que
sintetiza os contextos, que serviu para a escrita final.

Na medida em que imergiamos na documentacdo para descrevé-la, iamos nos
encontrando com elementos que apresentavam nomeadamente ou implicitamente as
concepgoes de crianca e de infancia. Nomeadamente, pois muitas vezes os documentos apontam
que tratam de concepgodes de crianga e/ou de infancia, ou se referiam a quem ¢ a crianga ou
ainda sobre o que ¢ a infancia, e isto acontecia para situar o leitor em relacdo as orientagdes
curriculares/pedagogicas, no sentido de deixar claras as visdes em torno das quais se constroi a
documentacao e a propria Rede de ensino. Estas concep¢des foram destacadas e, em muitos
casos, citadas nas descri¢des.

As concepgdes implicitas foram aquelas “desocultadas”, traduzidas e destacadas
através das leituras e contextualizagdes, que puderam tornar presente nosso objeto de estudo
por desnudar, nas linhas e entrelinhas dos documentos curriculares, as concepgdes de crianga e
de infancia que ali estdo enraizadas, “[...] pela evocac¢do daquilo que ndo pode ser conhecido
discursivamente ou representado perfeitamente [...]” (Tyler, 2016, p. 184). Isso foi possivel
nas interpretagdes dos textos de orientagdes (anos 2000, 2018 e 2020), incluindo paradoxos que
identificamos nas concepgdes que sao nomeadas e outras “ocultas” nos mesmos textos de
direcionamentos, como um “entrelacamento contrapontistico de narrativas” (Tyler, 2016, p.
188). Os documentos relatores de experiéncias pedagogicas, dos anos 2008 e 2019, trouxeram
as concepgodes da mesma maneira, destacadas ou imbricadas nos textos, tanto quanto a se¢ao
das experiéncias do documento de 2018.

A identificacdo das agdes de formacao continuada da Rede foi anunciada em todos
os documentos analisados. Os textos que tratavam das experiéncias pedagodgicas continham
relatos também das experiéncias formativas e sobre a composicdo coletiva dos textos entre
professores, profissionais da Rede e assessores formadores. Os textos curriculares também
apresentaram pontualmente sobre suas constru¢des durante a formagdo docente continuada
proposta pela Rede. As manifestagdes acerca dos processos de formagdo docente continuada
foram também descritas, identificando-as, até por conta da importancia destas identifica¢des
para a etapa seguinte, das entrevistas com as participantes, que trataria sobre as agdes de
formagao continuada da Rede.

Por isso, além das trocas possiveis a partir das analises dos documentos balizadores

da Educacdo Infantil na Rede de Ensino de Sao José, entendemos como relevantes — apos as



44

analises e primeiras notas realizadas pela pesquisadora (que sdo dados gerados) — as conversas
com as coordenadoras da Educag¢ao Infantil de cada periodo de produ¢do dos documentos, tanto
pelas suas participagdes diretas como coautoras, quanto pelo que elas testemunharam no “ato
de documentar” junto aos grupos de trabalhos. Assim, estaremos ainda a “seguir a trilha” ou
“seguir o papel”, como propdem Ferreira e Lowenkron (2020) em seu estudo.

E com esta compreensio que apuramos o olhar e, assim, anotacdes e
questionamentos surgiram ao longo da andlise dos documentos balizadores da Educagado
Infantil de Sao José e foram registrados ao longo da descri¢do no diario de campo: as anotagdes
como destaques aos dados que foram sendo gerados, e os questionamentos pela possibilidade
de encontro com as participantes destas producdes, que responderiam as questdes levantadas
na analise. O ato de documentar, no caso do coletivo que elaborou os documentos em analise
neste estudo, também ¢ permeado de contextos de produgio’, os quais também tém relevancia
para o estudo, considerando as concep¢des de crianca e de infincia como resultados de
contextos, sejam eles historicos, sociais, econdomicos, culturais e, neste caso, resultados também
dos estudos, capacitagdes, reunides e empenhos dos Grupos de Trabalhos da Educagao Infantil
de Sdo José, dos ultimos anos.

Dessa forma, muitos dos questionamentos levados as participantes nas entrevistas
tornaram-se importantes na escrita dos registros do campo documental, por serem
questionamentos que complementam as informacdes dos documentos € com 0s quais as
coordenadoras, coautoras dos instrumentos, poderiam contribuir, como no caso de perguntas
especificamente sobre o objeto, no sentido de que manifestassem seus pontos de vista sobre a

formacgao continuada docente da Rede.

2.2.2 Encontros com outras caminhantes: entrevistas com as coordenadoras

Com a intengao de interpretar os pontos de vista de profissionais que atuaram/atuam
na coordenacao da Educagdo Infantil da Secretaria Municipal de Educagdo de Sao José sobre
os documentos oficiais e sobre a formacdo continuada de professores organizada por esta
Secretaria, foram realizadas entrevistas individuais com as participantes. Todas as questdes aqui
abordadas foram tratadas na documentagio encaminhada ao Comité de Etica em Pesquisas com
Seres Humanos (CEPSH-IFC), recebendo parecer favoravel, conforme Anexo A, com o aceite

das coordenadoras entrevistadas nos Termos de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLESs).

3> Contextos sobre os quais aprofundamos seus elementos e relevancia mais adiante.
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Tivemos a participagdo de duas coordenadoras, contemplando a linha histdrico-
temporal dos documentos da Rede destinados a Educacao Infantil. Foi nas entrevistas que nosso
periodo historico se ampliou, pois uma das participantes da pesquisa ¢ a atual coordenadora da
Rede, e ja trabalha na mesma ha mais de 25 anos: suas contribuigdes permearam todos os
documentos, assim como as questdes relacionadas a formacdo docente e as concepgdes de
crianga e infancia apos a publicacdo da Base Josefense de 2020, o ultimo documento publicado
pela Rede e analisado neste estudo. Nosso estudo envolveu, inclusive, pontos de vista da
participante sobre a formagdo que estava acontecendo no periodo na ultima entrevista, em
margo de 2025.

A linha temporal que tragamos para o estudo (a partir de 2000), foi contemplada
pela atuagdo das coordenadoras participantes do estudo. Entre as entrevistadas, uma atuou como
coordenadora por mais de dez anos desde antes do primeiro documento curricular. A outra
comegou como professora antes também de 2000, passando por coordenadora e diretora de CEI,
e atuando, ainda hoje, como coordenadora do setor da Educagdo Infantil da Rede. Para preservar
0 anonimato das participantes, ndo foram citados seus nomes, tampouco apelidos, haja vista
que seria possivel uma relagdo que as identificasse. Foram denominadas como ‘“uma
coordenadora”, ou “uma das coordenadoras entrevistadas”, por exemplo, juntamente com o meés
e ano em que realizamos o encontro que evoca cada narrativa nas entrevistas, que ocorreram
em agosto, setembro e dezembro de 2024, encerrando-se em marco de 2025.

Foram mais de 100 paginas de transcricdes fiéis as gravagdes, e ambas as
participantes tiveram um encontro cada para apresentacdo do projeto do estudo e convite a
participagdo, mais dois encontros cada uma para as entrevistas. Os encontros de entrevistas
foram registrados no diario escrito, a fim de descrever as informagdes para geracao de dados.
Gravagdes em dudio foram empregadas para os registros, e depois transcritas. Para Minayo
(2001), a documentac¢do em audio ajuda a captar o maximo dos dados gerados em informagdes
registradas, e as gravagoes e transcrigdes integrais foram muito importantes no estudo, pois nos
permitiram “voltar” as conversas, analisa-las e interpreta-las. Pudemos, diante dos propdsitos
de uma entrevista, elencados por Stake (2011, p. 108), “obter informacdes singulares ou
interpretacdes sustentadas pela pessoa entrevistada” e gerar dados identificando aspectos que a
pesquisadora ndo conseguiria observar por si mesma, de forma a “esclarecer e refinar as
informacdes e as interpretagdes”.

Conforme Minayo (2001, p. 57), as participantes da entrevista “vivenciam uma
determinada realidade que esta sendo focalizada”. E como se tratava de obter os pontos de vista

das coordenadoras acerca da formagdo de professores da Rede pesquisada, pudemos enfocar as
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entrevistas no conteudo dos documentos oficiais analisados e descritos. Assim, para a
intepretacdo sobre o posicionamento das coordenadoras, foram utilizadas como fontes
provocadoras de questdes as proprias documentacdes referenciais do municipio. Stake (2011,
p. 110) aborda tal focalizagdo dizendo que se pode estimular “[...] os entrevistados a terem
mais concentragdo pedindo que analisem e respondam sobre uma afirma¢ao, uma historia, um
material, uma citacao especifica ou algo do tipo [...]”, entregando as entrevistadas “[...] algo
para analisar e conseguir uma lembrancga, uma interpretacao, talvez até uma opiniao [...]”, pois
“diversas questdes podem vir apds a questdo expositiva”. Algumas vezes, durante as
entrevistas, a pesquisadora citou alguma parte de algum documento, ou mesmo abriu o texto
que estava numa gaveta proxima. Ocorreu de uma coordenadora pegar também os documentos
e trazé-los para a conversa, lendo, referenciando, pontuando alguns aspectos.

Além dessa estratégia, outras questdes individualizadas foram preparadas para a
interagdo com as coordenadoras, atribuindo também as individualidades e subjetividades de
cada profissional participante a importancia acerca da interpretagdo dos pontos de vista. Como
se trata de profissionais que coordenaram/coordenam em tempos diferentes a Educagdo Infantil
da referida Secretaria, o tema que remete as concepgdes também pdde ser abordado mais
livremente e/ou de acordo com os direcionamentos que as conversas nas entrevistas tomaram.
Para Minayo (2001, p. 58), tal forma de organizagdo refere-se a “entrevista semiestruturada”,
na qual a participante “aborda livremente o tema proposto” e “pressupde perguntas previamente
formuladas”.

Foram estabelecidos didlogos intensos, tanto quanto registros densos na troca entre
pesquisadora e cada uma das participantes, proporcionando rememorarem e refletirem sobre
suas experiéncias enquanto coordenadoras responsaveis pelas propostas documentadas da
Educacao Infantil para a crianga e para a infancia, bem como para a formagao de professores.

Conforme Minayo (2001, p. 59), tal estratégia pode ser

[...] um ponto inicial privilegiado porque permite ao informante® retomar sua vivéncia
de forma retrospectiva, com uma exaustiva interpretagdo. Nela geralmente acontece a
liberagdo de um pensamento critico reprimido e que muitas vezes nos chega em tom
de confidéncia.

Os relatos, opinides e contribui¢des das coordenadoras foram essenciais para a

interpretacdo dos seus pontos de vista e para a relacdo entre tais individualidades e as

% Para o estudo em curso, muito mais do que informantes, as pessoas sio participantes e interlocutoras da pesquisa,
pois ndo s6 informam, mas também se envolvem, dialogam, manifestam suas opinides ¢ pontos de vista.
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construcdes curriculares e formativas do municipio, em cada tempo, cada documento, cada
coordenadora que gerenciou a Educagdo Infantil. Isso tudo foi “um olhar cuidadoso sobre a
propria vivéncia ou sobre determinado fato. Esse relato fornece um material extremamente rico
para analises do vivido. Neles podemos encontrar o reflexo da dimensao coletiva a partir da
visdo individual” (Minayo, 2001, p. 59). As entrevistas individualizadas situaram tempo,
espaco e concepgoes das coordenadoras e contribuiram para a analise das implicagdes coletivas
destes documentos, em especial sobre a formacao docente para a crianga e para a infancia.

Nao teriamos um tempo maior para envolvimento com o campo no sentido de mais
tempo nos espacos destinados as entrevistas, pois eram espagos publicos nos quais uma hora
por encontro era definida pela dinamica dos lugares. Com uma das participantes foram
marcados dois encontros, dos quais um aconteceu na biblioteca da Universidade Federal e o
outro em uma cafeteria. Com a outra participante, a que esta atuando, os encontros foram na
propria Secretaria da Educagdo. Assim, a nossa relacdo anterior com os documentos foi, de
certa forma, uma “ambientacdo” ou, como menciona Oliveira (2023), foi uma forma de
deixarmo-nos “contaminar”, conhecendo melhor a realidade. “Esse tipo de acdo, de
aproximagdo com o campo, ajuda-nos a vencer algumas resisténcias que podemos
eventualmente encontrar” (Oliveira, 2023, p. 66). E acreditamos que nossa familiaridade com
a documenta¢do nos favoreceu, por “falarmos uma linguagem” mais apropriada para cada
documento, cada tempo, cada produgao.

J& tinhamos pontos nos quais pretendiamos avancar, porém de forma leve, aberta,
“[...] sem me fechar, deixar o processo mais proximo possivel de uma conversa e,
principalmente, deixar meus sujeitos de pesquisa falarem, considerando que uma das marcas da
etnografia € seu carater polifonico” (Oliveira, 2023, p. 84). Falar nao foi um problema para
nossas participantes, ambas muito comunicativas ¢ com muito para contar, pelas dedica¢des
intensas nas suas func¢des de coordenadoras do Setor de Educacdo Infantil. Logo no inicio
percebemos que nosso desafio seria manter o foco da conversa no objeto da pesquisa e acolher
os relatos permeados de envolvimento, dedicagao e emocgdes. Por isso, apesar de nao termos
realizado registros visuais — pois queriamos manter a conversa o mais natural possivel e
respeitar sua espontaneidade —, os registros sobre o que vimos foram extremamente
importantes para que pudéssemos rememorar as conversas, 0 entusiasmo, a preocupagao ou as
negacdes, percepcoes estas visivelmente expressas pelas coordenadoras nos nossos encontros.
Concordamos que “[...] os dados construidos a partir das entrevistas serdo articulados com a
observagao, ndo devendo ser examinados de maneira isolada” (Oliveira, 2023, p. 88).

As transcrigdes foram lapidadas, no sentido de destacarmos os excertos das
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conversas que tratassem dos pontos de vista das participantes sobre a formagao docente, desde
o primeiro documento de 2000 até as repercussdes da formacdo da atualidade, pautadas no
documento de 2020. Posteriormente, os excertos foram incorporados a descricdo dos
documentos, permeando toda a analise, tanto corroborando as informag¢des da documentagao
quanto apontando outras realidades. Oliveira (2023, p. 102) trata sobre este “[...] movimento
de tentar ordenar os acontecimentos por meio da escrita”, que serve exatamente para
“Iinterpretar o ponto de vista do ‘nativo’ [...]”, nossa inten¢do direta com os encontros com as
coordenadoras.

A etnografia empregada nos documentos e nas entrevistas, assim, gerou as
descrigdes que evocaram nosso objeto de estudo, direcionando-nos para a producdo da escrita
dos resultados e consideracdes finais da pesquisa. Da aten¢do dada aos detalhes foi que surgiu
o que Oliveira (2023, p. 100) denomina de “sacada”, que ¢ o encontro com nosso objeto: as
concepgdes de crianca e infancia e suas implicagdes na formagao docente, identificadas através
do “[...] arranjo dos fragmentos das informagdes encontradas no campo, formando um todo
que possibilita um novo entendimento” ou, ainda, um novo conhecimento, enquanto método e
teoria da etnografia. O autor explica também que a “sacada’ surge do conjunto de observagdes
em campo, as quais entendemos como experiéncias que as pesquisadoras viveram, junto com a
escuta atenta das vozes que nos falaram durante o estudo.

O texto final, fruto deste estudo, apresenta, assim, as implicagdes das concepgoes
de crianca e infincia na forma¢do docente continuada para a Educacdo Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Sao José (SC), a partir dos documentos oficiais da Rede e dos pontos
de vista das coordenadoras do Setor, enredado pelos estudos que realizamos preliminarmente
acerca das rupturas e permanéncias € dos conceitos e concepcoes de crianca e infincia, que
balizaram nossa trajetoria permeada de uma diversidade de experiéncias proporcionadas pela
etnografia.

No decorrer dos encontros para as entrevistas fomos entregando pistas sobre o que
as falas das conversas anteriores anunciavam e buscamos apresentar as narrativas que
contribuiriam com o estudo, dialogando com as coordenadoras a respeito das contribuigdes
delas, na direcdo da efetividade de um texto produzido com muitas vozes, olhares, enfim, por
muitas maos. Entendemos, desse modo, que a pesquisa etnografica “nao pode ter uma forma
predeterminada, pois os participantes poderiam decidir que a textualizacdo ¢, em si mesma,
inadequada” (Tyler, 2016, p. 191), e assim ela deixaria de ser polifonica. Ela precisa ter “[...]
um contexto de construcdo de historias em cooperacao, o qual, em uma das suas formas ideais,

resultaria um texto polifonico, em que nenhum dos participantes teria a palavra final [...]”
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(Tyler, 2016, p. 188). A escolha por esse procedimento metodologico reforga também a defesa
de Clifford e Marcus (2016, p. 48) de que os processos de interagdo no campo de pesquisa,
entre pesquisadora e participantes, precisam ser até o fim pautados no didlogo e na polifonia,
pois “muitas vozes clamam por expressao [...]” e “[...] dialogismos e polifonia sao
reconhecidos como modos de producao textual [...]”.

Assim, essa etapa de interacdes € muito mais do que “dar a voz”, visto que essas
participantes ja a tém. Trata-se de ouvi-las neste estudo, trazendo também a luz as vozes que
falam das concepgdes de crianga e de infancia em suas proprias percepcoes, conforme sua
compreensdo, envolvimento e participacdo na elaboracdo dos cadernos balizadores.

Proporcionar esta reflexdo junto das coordenadoras sobre os rumos que o texto foi
tomando implicou respeitar a participagao de cada uma delas, seus posicionamentos na pesquisa
acerca das concepgdes de crianga e de infancia no curriculo ¢ na formagdo docente,
possibilitando que pudessem “validar” as contribui¢cdes, num processo de producdo de
conhecimento tecido na coletividade, isto €, uma escrita polifonica nas vozes, olhares e

reflexoes.
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3 PARA AMPLIAR A BAGAGEM: RUPTURAS E PERMANENCIAS SOBRE AS
CONCEPCOES DE CRIANCA E DE INFANCIA

Este estudo se da por algumas razées, como das criangas e infancias saber as concepgoes

A encontra-las nos documentos oficiais, nas propostas municipais, “ouvindo” o que elas dizem mais.
Vimos nos livros de historia sobre rupturas e permanéncias que se refletem em lutas, derrotas ou vitorias
Sobre a sociedade, com governos e suas agéncias, ndo diferente é, sobre conceitos e concepgoes

Uns permanecem, outros se rompem, conforme os interesses e convengoes

E sobre elas, as criangas, as maiores influéncias, sobre suas infancias.

No meio do caminho, alguns obstdculos, criangas voltam a ser receptaculos?

Em prol da dominancia global, nossas infancias tém interferéncia mundial.

Capitalismo, agéncia e reproducdo sdo termos que surgem, tirando nosso chdo.

Nosso, e, claro, das criangas e infancias, que estdo nas agendas de domindncias

Sofrendo até na escola a opressdo, enquanto lutamos pela emancipagdo.

Buscamos ampliar a bagagem de experiéncias com os estudos realizados no
levantamento de trabalhos académicos e no aprofundamento bibliografico a respeito das
rupturas e permanéncias das concepcdes de crianca e infancia, junto as politicas publicas e a
formagdo docente para a Educacdo Infantil. A histéria da Educagdo Infantil, ou mesmo das
concepgdes de crianga, ja foi tracada por outros autores. Dessas fontes bebemos para
realizarmos as demarcagdes das referéncias utilizadas, que vém para trazer os contextos
necessarios para as compreensdes relevantes a pesquisa e as analises que viriam a ser
empreendidas com os documentos curriculares de Sdo José e as narrativas das coordenadoras
participantes.

A anélise das concepgdes e conceitos de crianga e infancia ao longo da historia
revela uma dindmica entre rupturas e permanéncias. A forma como a sociedade compreende a
infancia e o que significa ser crianga € resultado de transformagdes culturais, econdmicas,
politicas e sociais, mas também de elementos que persistem através do tempo. Sentimo-nos
provocadas a seguir uma trilha de reflexdo sobre nosso objeto de estudo, as concepcoes de
crianca e infancia, num sentido de compreensdo acerca do termo “concepc¢do” atrelado a crianca
e infAncia, numa distingdo entre os termos “conceito” e “concepg¢do”, e trazemos defini¢des e
reflexdes que adotamos como referéncias neste estudo.

As sociedades tém seus “conceitos” de infancia que versam sobre um periodo de
ser crianga, “[...] a partir de um conjunto ndo especificado de atributos”, conforme Braga (2015,
p. 22). Assim, o conceito ¢ a forma como a infincia ¢ vista como uma ideia interpretada
socialmente, portanto € uma construcao social, adulta, abstrata por ser generalista e influenciada
por fatores historicos e culturais sobre como as sociedades compreendem o periodo de
desenvolvimento humano antes da maturidade. Apesar de ndo serem universais, 0s conceitos

de crianca e de infancia t€ém em comum, por exemplo, essa ideia de distin¢do do adulto. Um
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exemplo ¢ um conceito histérico de crianca imatura, como aprendiz de adulto, que revela,
justamente na imaturidade da crianga, o quanto ela precisa ser protegida e passar por um
processo de aprendizagem e inser¢ao social para vir a ser cidada, vir a ser adulto.

Ja os atributos, caracteristicas ou mesmo os direitos das criangas sao o que, em cada
sociedade, embasam a concepgao de crianga e do periodo da infancia em cada cultura, para cada
sociedade, em detrimento das especificidades que se considera sobre o ser crianga e viver a
infancia. Ferreira (1995, p. 7) manifesta que os direitos reconhecidos por cada sociedade vao
“[...] definindo uma dada concep¢ao de infancia, demonstram que em termos de atributos,
propriedades, qualidades, as distinguem do adulto, quer por excesso, quer por defeito, num dado
momento, revelando até que ponto € consignada uma Cidadania das criangas”.

A concepcao vai traduzir o conceito de crianga e infancia pelas suas especificidades
e caracteristicas descortinadas em determinada sociedade, sendo a crianga um sujeito concreto
com necessidades e/ou potencialidades especificas diante das questdes sociais, culturais,
econdmicas e situacionais da infincia naquele pais, ou mesmo numa regido. E o caso do Brasil,
que em cada regido, ou mesmo dentro de cada estado, distingue grupos com especificidades
que revelam suas proprias caracteristicas e concepgdes de crianga. Assim, uma sociedade que
conceitua a infancia apenas como tempo de preparo para a vida adulta, e a crianga como mera
aprendiz, tende a trazer concepgdes pautadas na prote¢do, abdicando de outras concepgoes,
como a de participacdo, pois v€ a crianga como incapaz € vulneravel.

Para Archard (1993, p. 27, tradu¢do nossa) “[...] em termos simples, ter um
conceito de 'infancia’ € reconhecer que as criangas diferem de forma significativa dos adultos;
ter uma concepgao da infancia € ter uma visao de quais sao essas diferencas”. O autor estabelece

ainda mais uma relagao:

Eu tenho o conceito de infancia se, no meu comportamento em relagdo as criangas e
na maneira como falo sobre elas, eu demonstro um claro reconhecimento de que elas
estdo em um estagio distinto e significativamente diferente de suas vidas em relagdo
aos adultos. Eu tenho uma concepgao particular de infancia na medida em que meu
tratamento as criangas e meu discurso sobre elas revelam uma visdo particular do que
especificamente distingue as criangas dos adultos (Archard, 1993, p. 27, traducdo
nossa).

No Levantamento de Producgdes Académicas realizado, pudemos aprofundar o
estudo acerca de alguns autores que consideramos essenciais para compreensdes acerca das
concepgdes de crianca e infancia. Em coeréncia com nossa linha epistemologica, nos
encontramos com Sarmento (2008, p. 22), ao abordar que “a Sociologia da Infancia propde o

estabelecimento de uma distingdo analitica no seu duplo objecto de estudo: as crian¢as como
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actores sociais, nos seus mundos de vida, e a infdncia, como categoria social do tipo geracional,
socialmente construida”.

Introduzimos, pois, um aspecto que identificamos como a relagdo entre os
pensamentos de Sarmento (2008) e Archard (1993): um dos fatos que remetem a disputas sobre
o conceito de infancia é o paradoxo entre um conceito que venha a ser “[...] biolégico ou
natural, de um lado, e o social ou cultural, de outro. O primeiro ¢ o dominio do imutdvel e do
dado, o ultimo, o da variavel e do artefato. Enquanto a imaturidade pertence ao primeiro, a
infancia estd no segundo” (Archard, 1993, p. 25, traducdo nossa). Ou seja, pensar na
imaturidade ou no que falta na crianca ¢ considerar o bioldgico, relacionado as medidas, aos
dados, a etapas. Pensar a infincia €, por outro lado, considerar os fatores culturais, a produgio
cultural. Por isso “[...] a infAncia ndo ¢ um fendmeno natural. Em vez disso, ¢ uma categoria
socialmente construida” (Archard, 1993, p. 25, tradug@o nossa).

Sarmento apresentou um conceito € uma concepgao sob a oOtica da Sociologia da
Infancia: a infancia conceituada como categoria social geracional e a concep¢do de crianga
como ator social, ndo negando que a crianca depende do adulto, ja que “a existéncia de um
grupo que ¢ socialmente subalterno devido a sua condicdo etaria €, por consequéncia, essencial
a defini¢cdo da infancia” (Sarmento, 2008, p. 22). O autor trata sobre a ideia de homogeneidade
e heterogeneidade da infancia, e os conceitos de infancia estdo atrelados a homogeneidade.
Anteriormente, falamos que ndo se trata de uma universalidade conceitual, mas, em coeréncia
com Sarmento (2008, p. 23), a infincia tem em comum, nos conceitos entre diferentes
sociedades, uma homogeneidade “[...] enquanto categoria social, por relacdo com as outras
categorias geracionais [...]”, isto €, em face do que distingue infancia e fase adulta. Conforme
Sarmento (2008, p. 23), “a anélise da homogeneidade mobiliza um olhar macrossociologico,
atento as relagdes estruturais que compdem o sistema social [...]”. Sob o olhar dos estudos da
Sociologia da Infincia, o autor ratifica a homogeneidade, a qual compreendemos como

caracteristica do conceito de infancia:

[...] caracteristicas comuns a todas as criangas, independentemente da sua origem
social: estatuto social como grupo etario dependente dos adultos; estatuto politico
idéntico com inibi¢do de direitos eleitorais até aos 16/18 anos; interdi¢des e
obrigacdes geracionais — proibicdo de trabalhar, de casar ou de consumir bebidas
alcodlicas e obrigagdo de frequéncia escolar; caracteristicas macroestruturais comuns,
como a demografia, politicas publicas direccionadas para as criangas, mercado de
produtos para a infancia, etc. (Sarmento, 2009, p. 20).

Segundo Sarmento (2008, p. 20), a infancia, enquanto concepg¢dao, ¢ “[...]

heterogénea, por ser cruzada pelas outras categorias sociais [...]” que ndo somente as etarias,
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“[...] e a andlise da heterogeneidade convida a investigagdo interpretativa das singularidades e
das diferencgas [...]” sociais, que reverberam nas diferencas, ou seja, na heterogeneidade da
infancia e, por consequéncia, nas distintas concepcdes de infancia e de crianga. Assim,
reafirmamos as concepgdes como reflexos dos “[...] elementos de heterogeneidade, inerentes
ao facto das criancas serem também desigualmente distribuidas pelas diferentes categoriais
sociais (classe social, género, etnia, subgrupos etarios)” (Sarmento, 2009, p. 20), categorias
estas que sao os marcadores sociais das diferengas entre as criancas.

E possivel perceber que ha uma interligagdo, porém também uma diferenga
relevante entre conceito e concepcao, e “[...] estar ciente da lacuna entre conceito e concepcao
¢, a0 mesmo tempo, perceber que pode haver e existem diferentes concep¢des de infancia, e
que essas diferentes concepgdes implicam diferentes valores gerais, prioridades e
responsabilidades” (Archard, 1993, p. 35, tradugdo nossa).

Valores, prioridades e responsabilidades revelam aspectos da sociedade em que
vivemos, lembrando que conceito e concepcao de crianga e infincia sdo construgdes sociais €
fazem parte da producdo e manutengao de sociedades subordinadas aos valores, prioridades e
responsabilidades produzidos pelos/para governos e instituicdes. De varias maneiras, como
através das declaracdes acerca dos direitos das criangas no Pais e, em destaque nesta pesquisa,
através das politicas publicas educacionais destinadas a educagdo das criancas e formacao de
professores dessas criancas, as concepcdes aparecem, implicitas ou mesmo explicitamente,
revelando interesses e mecanismos de disputa.

Silva (2020, p. 7) ressalta que “[...] a infancia ¢ uma construgdo social, produzida
no interior de uma série de mecanismos de controle, normas, leis, medidas, pressupostos
filosoficos, teologicos, juridicos e pedagogicos e psicologicos”. Para Ferreira (1995, p. 18),
“[...] o discurso do desenvolvimento global e harmonioso da crianga [...] oculta relagdes
sociais de controlo, que, pelo seu carater de invisibilidade, contribuem para manter a forma de
reproducgao das relagdes de classe”. Ha interesse sobre as criangas e, seja na garantia dos direitos
ou na negligéncia acerca deles, o Estado esta deixando clara a sua posi¢do. Para Archard (1993,

p. 159, tradugdo nossa),

o Estado tem um interesse legitimo em suas criangas, embora possa demonstra-lo por
interesses pragmaticos em vez de puramente baseados em principios, e [...] € ingénuo
acreditar que o Estado age de forma neutra e imparcial para promover os interesses de
todas as criangas dentro de seu dominio.

Assim sendo, “conceito” € uma ideia geral e abstrata que define o que ¢ a infancia
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e a crian¢a em determinado contexto histérico e cultural, mas que tem, mesmo com tantas
transformagoes sociais, a universalidade, generalizagdo e homogeneizagdo quanto a seguinte
caracteristica: a crianca depende do adulto pela sua imaturidade. A “concepgdo” ¢ uma
interpretagdo mais especifica do conceito, vinculada as experiéncias concretas e as praticas
sociais. As concepcdes de crianca e de infincia sofrem rupturas constantes, sejam pelas
transformagoes sociais, sejam pelas resisténcias de estudiosos ou professores que (ainda que
raramente) negam as imposi¢des sociais e resistem em lutas e movimentos contra sistemas
postos, contra a forma escolar, contra as concepgoes que negam os direitos das criancas, e, desse
modo, as concepgdes de crianga e infincia emergem nas rupturas e permanéncias.

A forma escolar ¢ definida como uma configura¢do socio-histérica especifica que
emergiu a partir do século XVI nas sociedades europeias, e ela “[...] ndo € estritamente
confundida com a institui¢ao escolar, nem limitada por ela, mas ¢ transversal em relacao a
diversas instituicdes e grupos sociais” (Vincent; Lahire; Thin, 2001, p. 46). A forma escolar
caracteriza-se por praticas pedagdgicas sistematizadas, separacdo entre espacos de ensino e
outras praticas sociais e a codificagdo dos saberes transmitidos. Os autores destacam que a
escolarizagdo das relagdes sociais de aprendizagem estd intrinsecamente ligada a
escrita/registro e codificagdo dos saberes e praticas, resultando em uma sistematizacdo do
ensino que produz efeitos duradouros na socializagdo (e docilizagdo) dos individuos.

Esta forma escolar que permanece pode ser identificada, na educagdo das criangas
por exemplo, no processo de alfabetizagdo. Por mais que mudem, que se transformem as teorias
e metodologias alfabetizadoras, que declarem que a crianga seja protagonista de um processo
que respeita o seu tempo, que surjam novas praticas, técnicas e jeitos de aprender, a “forma
escolar” de alfabetizar até certa idade mantém-se. A inten¢ao de ter o individuo apropriando-se
do codigo escrito para que, assim, possa apropriar-se das demais produgdes historico-culturais
da humanidade, preparar-se para o trabalho e integrar-se socialmente, ¢ mantida. Esta forma
nao muda, ela permanece.

A forma escolar também introduz uma relacdo com regras impessoais, onde a
obediéncia ndo ¢ direcionada a uma pessoa especifica, mas a normas suprapessoais que sao
impostas tanto a alunos quanto aos professores. Estes seriam os responsaveis pelo “[...] que é
a ‘relacdo pedagogica’: ndo mais uma relagdo de pessoa a pessoa, mas uma submissao do mestre
e dos alunos a regras impessoais (Vincent; Lahire; Thin, 2001, p. 15).

E interessante rememorarmos a escola e refletirmos sobre como essas regras
impessoais sdo impostas na pratica e, ainda, como as assumimos, enquanto professores, sem

nem desconfiarmos delas. Essa “impessoalidade” pode ser atribuida, inclusive, ao fato de
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deixarmos claro que a responsabilidade ndo ¢ nossa de criar essas regras, € que basta que as
cumpramos € que as facamos serem cumpridas. Esses principios estdo ali no dia a dia das
institui¢des escolares, codificados nas praticas pedagogicas de forma permanente e nas praticas
escolares, reestruturando-se a cada nova ruptura, o que reflete e contribui para a organizacao
particular do poder nas sociedades até hoje, sendo uma forma de dominio social na interse¢ao
entre educacao, socializacdo e poder.

As rupturas referem-se as mudancas significativas no modo como a educagao e a
socializacdo escolar estruturaram-se ao longo do tempo. As permanéncias referem-se aos
elementos estruturais e funcionais que continuam a caracterizar a forma escolar, mesmo diante
das mudancas histdricas. As rupturas ndo necessariamente eliminam as permanéncias. Em vez
disso, as mudancas muitas vezes coexistem com elementos consolidados, criando um processo
dinamico e continuo de transformagdo, mas que prevé a manutengdo, na forma escolar, da
impessoalidade, do poder, pois “[...] a escola estd fundamentalmente ligada a formas de
exercicios de poder” (Vincent; Lahire; Thin, 2001, p. 17). E ndo s6 esta ligada, mas esta
comprometida com a manuten¢do do poder social, pois relagdes de poder sao aprendidas na
escola, nesse caso, ndo nos livros. Essas relagcdes sdo aprendidas vivendo, sem se perceber, a
fim de que sejam mantidas como estdo, sem nem se desconfiar delas, e desde crianca.

Os autores apontam que a inven¢do de uma infancia separada enquanto grupo social
deu-se por conta da forma escolar: “[...] essa forma sui generis de relacdes com a crianga, com
as criangas, passa pela constituicdo da infancia como categoria particular de sujeitos sociais
separados, distintos dos outros sujeitos sociais, suscetiveis a um tratamento particular: a
educagdo” (Vincent; Lahire; Thin, 2001, p. 43). Nao € a toa que as criangas passam muito mais
tempo nos espagos escolares do que com a familia, ou com qualquer outro grupo, pois, como
se costuma dizer: “lugar de crianca ¢ na escola”.

As rupturas, entdo, representam os varios momentos nos quais o conceito ou a
concepeao de infancia sofreram mudangas significativas, conforme veremos adiante. Mas foi o
periodo da industria e da Escola Moderna que trouxe a escolarizagdo formal e obrigatoria das
criangas, desvinculando-as do trabalho infantil em larga escala e, assim, criando um espago
social exclusivo para a infincia, a escola, institucionalizando a separag¢do entre criancas e
adultos, gerando uma nova forma escolar.

A globalizacgao e o advento da tecnologia digital contemporaneos introduzem uma
nova ruptura na compreensao da infancia. O acesso irrestrito a contetidos e a exposi¢ao precoce
a temas adultos comecam a gerar debates sobre o encurtamento da infancia, cujas ideias e

praticas associadas permanecem constantes. Mesmo com tantas transformagdes, o conceito da
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criangca enquanto ser que tem necessidade de cuidado e prote¢do por sua vulnerabilidade
persiste.

Soares (2005), no ambito dos estudos da infancia, a luz da Sociologia da Infancia,
posiciona tal conceito por duas vias: a vulnerabilidade inerente e a estrutural, as quais
ampliamos para uma terceira via, trazendo para o debate a ideia de interdependéncia.

A vulnerabilidade inerente a crianga ¢ relacionada a sua pouca idade, e quanto
menor a idade mais vulneravel a crianga ¢, pela sua dependéncia do adulto, pela sua necessidade
de protecdo, e ¢ indiscutivel que a crianca precisa ser protegida. Assim, diz também do que
fundamenta o conceito de crianca na(s) sociedade(s), pois baseia-se na dependéncia que a
crianga tem do adulto. Nao obstante, esse carater de dependéncia atribuido a crianga vem sendo
ressignificado por uma condi¢do de interdependéncia, se considerarmos também o adulto como
um ser em formagdo e, por isso, incompleto. Ou seja, a interdependéncia geracional, entre
criangas e adultos, permite-nos posicionar uma ideia de “vulnerabilidade compartilhada” (Wall,
2019).

A vulnerabilidade estrutural “[...] relaciona-se com a falta de poder politico e
economico e de direitos civis das criancas. A vulnerabilidade estrutural ¢ uma construgao social
e politica” (Soares, 2005, p. 2). Sob essa otica, ¢ demarcada, construida e instituida pelos
adultos, com as concepgdes de crianga que a sociedade assume. De modo igual ao que foi
apontado anteriormente, também aqui convém refletirmos no sentido de analisar tal condicao a
partir da interdependéncia, de modo a tensionar a relagdo de poder estabelecida entre adulto e
crianc¢a, novamente evidenciando as contribui¢coes dos Estudos da Infancia.

Wall (2019) aponta para essas “novas” formas de considerar as relagdes de
vulnerabilidade ndo s6 sob o ponto de vista das criancas, mas numa logica de vulnerabilidade

mutua, destacando que as

[...] estéticas politicas poOs-estruturais [...] possibilitam teorizar a cidadania global
como uma atividade de interdependéncia criativa — seja a representacdo da
vulnerabilidade, a visibilizagdo do dissenso ou a intermediacao de diferengas. [...] A
cidadania global baseia-se, em vez disso, em uma estética pds-moderna
interdependente que visa gerar uma imaginagao politica compartilhada cada vez mais
diversa e inclusiva” (Wall, 2019, p. 13, tradugdo nossa).

Tais estudos colocam-se ainda em constru¢do e sentimo-nos provocadas a
aprofundar, em estudos préximos, esta pauta, na intengdo de ampliar nossas experiéncias e
trazer contribuigdes aos estudos sobre as criancas e as infancias. Ou seja, posicionamos

brevemente aqui alguns aspectos para a contextualizacdo dos termos da vulnerabilidade,
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intencionadas a preparar o terreno para outras reflexdes que se desdobrardo desta pesquisa.

Entendemos que tal discussdo convoca um olhar também bastante atento aos
aspectos relacionados aos direitos das criangas, visto que na medida em que foram instituidos,
conforme ja vimos, concepgdes pautadas nos direitos sdo encontradas na sociedade, que passa
a ter a crianga como sujeito de direitos. Os direitos das criancas, desde a Convengao dos Direitos
da Crianga (CDC), de 1989, manifestam-se em trés categorias principais, tratadas por Soares
(2005) como os “3 Ps” dos direitos das criangas: Provisdao, Protecdo e Participagdo. Soares
(2005, p. 8) reconhece que “enquanto ¢ quase universalmente aceito que a crianga deva possuir
direitos que promovam e assegurem a sua protec¢do, o reconhecimento e aplicacdo dos seus
direitos de participacdo encontram grandes obstaculos [...]”. A autora discorre que uma visao
paternalista considera apenas a imaturidade da crianga, ressaltando vulnerabilidade e
incapacidade para tomar decisoes e ser autdbnoma, e que, dessa forma, sua participagdo precisa
ser adiada para quando adulto. “Assim sendo, esta perspectiva defende que, ao negar a crianca
os direitos de participagdo e tomando decisdes por ela, a sociedade mais ndo faz do que a
proteger da sua propria (dela, crianga) incompeténcia” (Soares, 2005, p. 8).

A ideia da crianga enquanto sujeito de direitos, aprofundada a seguir, ¢ moderna,
entretanto passa a ser utilizada contemporaneamente numa tentativa desmedida de “conciliar-
se” com a visdo do conceito social da crianca dependente e imatura, para que sejam
supervalorizados os direitos de protecdo. Tem-se ai um avango aos limites de um
protecionismo, pois “[...] esta imagem da crianga como sujeito de direitos, ajudou a promover
uma imagem da crianca protegida, assumindo-se como marca do discurso, que ao longo do
século XX foi sendo produzido sobre a infancia” (Fernandes; Tomas, 2009, p. 4).

Reduzir, em qualquer pratica social, os direitos da crianga a protecao e negligenciar
os de participagdo ¢ uma forma de controle, de paternalismo e adultocentrismo. E interessante
este mecanismo, pois quando se pauta nos direitos de protecdo, afirma-se que eles estdo acima
dos de participacdo, pois estd “desprotege” a crianga. Qvortrup (2015, p. 13) reforga essa
questao, afinal, ao “[...] defendermos uma versao extrema de prote¢do, estamos, a um sé tempo,
comprometendo a capacidade da crianca de utilizar suas habilidades e competéncias e
reforcando, nos adultos, uma falta de confianca nas qualidades da crianca”.

Quanto menos se confia na crianga, mais ela serd protegida. O avango tecnoldgico,
o crescimento das cidades e a maior quantidade de carros sao alguns dos fatores que fazem com
que as criangas estejam “protegidas” dentro de casa. Mas ndo seria essa uma solu¢do muito
mais centrada no mundo adulto do que no infantil? O adensamento sobre esta questdo especifica

ficara para outros estudos. Findamos a reflexao sobre o protecionismo como forma de controle
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e incorporado socialmente aos moldes de concepgdes de crianga e infincia com Soares (2005,
p. 2), quando diz que “alguns pais, que pensam ja em colocar chips nas suas criangas de forma
a conseguir controlar os seus movimentos” € os aplicativos instalados nos celulares, que
monitoram em tempo real onde as criangas estdo, ja cumprem um pouco desse papel, assim
como o monitoramento por cameras dentro de casa. Dessa maneira, “[...] ha uma tendéncia
para valorizar em demasia a vulnerabilidade inerente e uma insuficiente focalizagdo para tentar
compreender os factores socioestruturais que invisibilizam o estatuto politico-social da crianga”
(Soares, 2005, p. 2-3).

O destaque que empreendemos neste estudo a crianga nas politicas publicas visa
compreender o estatuto atribuido a ela e de que forma esta concepcdo implica na formagao
docente. A opgao pela analise das politicas publicas requer ter entendimento sobre o que sao,
de fato, as politicas publicas na educagdo. De acordo com Fernandes (2023, p. 23), a politica
publica “[...] busca identificar problemas e meios legais para resolvé-los”. As politicas publicas

educacionais

[...] s@0 o caminho a ser percorrido para a realizagdo de a¢des que tomardo forma e
se materializardo efetivamente no espago educacional possibilitando o acesso ao
ensino como direito fundamental e individual garantido pelos documentos normativos
e reguladores da educagio brasileira (Fernandes, 2023, p. 23).

Sao diferentes as politicas educacionais existentes, e ¢ com vistas a resolver
problemas da educagdo e promover agdes que garantam acesso € permanéncia a educagdo que
as normas e regulacdes sdo pensadas para todas as instancias educacionais: da Educacao Infantil
ao Ensino Superior, passando também pela formagdo docente inicial e continuada. Estudos ja
detalharam e tragaram os histdricos desses documentos, € aqui citaremos alguns apenas como
forma de contextualizar os aspectos que serdo abordados nas se¢des seguintes.

a) LDB: A Lei das Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (1996) trata que “[...] A formagao
inicial do profissional que atua na Educacdo Infantil € requisito basico para o exercicio
docente, assim como a formacao continuada” (Fernandes, 2023, p. 97).

b) PNE: O Plano Nacional de Educa¢ao (2014-2024) j& previa “[...] ao final do primeiro ano
de sua aprovagdo, que os municipios se organizem para os seus planos municipais,
buscando, nas suas vinte metas, a qualidade da educacao” (Fernandes, 2023, p. 68). As
estratégias 1.8 e 1.9 do PNE 2014 destinam-se a formag¢ao docente para a Educacdo Infantil,
“[...] de modo a garantir a elaboracdo de curriculos e propostas pedagdgicas que

incorporem os avangos de pesquisas ligadas ao processo de ensino-aprendizagem e as
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teorias educacionais” (Fernandes, 2023, p. 56).

c) DCNEIL As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢io Infantil (20097) sdo um
marco para a educacao para a infancia. Fernandes (2023, p. 102) afirma que elas “[...] foram
criadas para colocar a crianga no centro do processo educativo e aprofundar o ensino para
garantir que a crianga teria seu direito de aprender [...]” atendido. As DCNEI sdo uma
politica publica educacional que se direciona tanto para a educagdo das criancas pequenas
quanto para a formacao dos professores da infancia.

d) BNCC: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) € prescritiva, praticamente
desconsidera as politicas curriculares, documentos legais e, at¢é mesmo, os estudos
produzidos pela area da Educagdo Infantil pelo reconhecimento do carater educativo das
creches e pré-escolas anteriores a ela. Monsores (2021) e Macedo (2023) destacam as
interferéncias da BNCC na formacdo docente e na pratica, especialmente quando elenca e,

assim, também restringe o que deve ou ndo ser trabalhado com as criangas, pois

[...] diz &/ao professora/or o que deve ser feito, quais temas devem ser abordados e
como sua pratica deve se dar. [...] Interfere na autonomia docente, contribuindo, dessa
forma, para uma Educagdo menos democratica, pautada na aquisi¢do de contetdos
minimos. Tal perspectiva vai ao encontro do que defendem setores afinados a uma
concepcdo de Educacdo para o capital, conservadora do status quo e neoliberal
economicamente (Monsores, 2021, p. 228).

A Base deixa de ressaltar varios temas notadamente culturais, o que expressa
neutralidade pedagogica e tira do professor a autonomia para organizar o
conhecimento e para construir seu plano de ensino. Na direcdo contraria, impde
padronizagdo curricular, regulacdo e controle da pratica educativa, o que implica
processos formativos engessados, pragmaticos, instrumentais, tecnicistas, acriticos.
Além do impacto sobre as infancias, a proposta da Base transforma os professores em
meros replicadores de conhecimentos, contetidos e saberes concebidos externamente,
que pouco dialogam com a especificidade do contexto em que estdo inseridos
(Macedo, 2023, p. 58).

Dessa forma, a BNCC modifica também os processos formativos, porque junto dela vem uma

combinagdo de regulamentagdes.

e) BNC-FORMACAOQ?: continuidade ao que prescreve a BNCC, para dar conta da formacio
de professores. A Base Nacional Comum — Formacgao (Brasil, 2019) institui a formagao
docente atrelada a BNCC visando assegurar a sua implementacdo e todos os seus

constituintes explicitos e implicitos. Fernandes (2023, p. 111) aponta que esses documentos

" A primeira DCNEI, revisada em 2009, ¢ datada de 1999 (Resolugdo CEB n.° 1, de 7 de abril de 1999).

8 Até a data de escrita deste texto, a BNC-Formagdo (BRASIL, 2019) nfo havia sido implantada, por conta de
diferentes resolugdes que estendiam seu prazo, como o caso da mais atual — Resolu¢do CNE/CP 1, de 2 de janeiro
de 2024 —, justamente pelo movimento de oposi¢do ao documento, encabegado por pesquisadoras(es) e profissi-
onais da educagdo, tendo em conta o retrocesso que ela representa para a formagao de professores no Brasil.
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sdo “[...] permeados pela nogdo de competéncia, o que norteia a formagao docente em nosso
pais”, competéncias estas que os professores precisam adquirir para que, por sua vez,
possam desenvolver as competéncias nos alunos, conforme prescrito na BNCC.

Diante do cenario das politicas publicas educacionais brasileiras, Costa (2023, p.
15) diz que “[...] em meio a rupturas, descontinuidades e fragmentacdes das orientagdes e
diretrizes para a Educacdo Infantil, a LDB possibilitou que entes municipais se constituissem
como sistemas educacionais [...]” e, assim, 0os municipios t€m certa autonomia para produzirem
as suas proprias politicas através dos documentos orientadores e curriculares. Sendo a Educagao
Infantil de responsabilidade dos municipios (em colaboracdo com os estados e a Unido),
produzem eles as leis que implicam na educacao das criangas pequenas e, assim, na formagao
docente para atuacdo na infancia. Nesse contexto, torna-se necessario “[...] considerar as
particularidades proprias de cada municipio no que se refere as suas reais necessidades, por
meio de acdes em conjunto com os profissionais da educagdo e toda a comunidade de uma
determinada regido, em especial, para a elaboragdo do curriculo” (Andrade, 2015, p. 16), o que
exige uma acao coletiva e intencional.

As politicas de formacao docente tém, de acordo com Macedo (2023, p. 39), “[...]
na maioria das vezes, responsabilizado o professorado pelos problemas educacionais. Fato que
evidencia a desconsideragdo do contexto de trabalho na elaboragdo de politicas para a area”.
Dessa maneira, a desvalorizacao da atividade de docéncia e do proprio docente torna-se um
mecanismo que participa dos desafios do atual sistema da educacado, pois na mesma medida em
que a desvalorizagdo implica numa contribui¢do para a baixa qualidade da educagdo, a
governanga atribui a baixa qualidade ao professorado desqualificado. Para Macedo (2023, p.
70), “nessa perspectiva, as politicas de formacao docente do MEC tém se caracterizado por
praticas verticalizadas e autoritarias, pela auséncia de didlogos e pela centralizagdo”, ao invés
da autonomia dos municipios e das peculiaridades regionais, culturais ou sociais, 0 que

desrespeita a docéncia, a crianga e a sociedade.

Considerando os discursos, as leis e as politicas publicas que sdo recorrentes nas
agendas governamentais, ainda estamos caminhando a passos lentos, mesmo estando
aliados a movimentos que consideram os intensos debates educacionais. Entre as
pautas, destacamos a indissociabilidade entre a qualidade e a democratizagdo da
Educagao Infantil e uma politica de formacdo inicial e continuada, assim como a
valorizagdo do professorado (Macedo, 2023, p. 69).

Se estamos a passos lentos, ou as vezes até “andando para trds”, o fato ¢ que a

formagado continuada docente para atuagdo com as criangas, assim como a Educacdo Infantil,
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precisa que esfor¢os ndo sejam medidos no sentido de tensionamentos, debates, reflexdes e
pesquisas que visem abrir os olhos para o “oculto” e para a importancia de uma educagdo que
respeite a crianga ¢ a infancia, a comegar por conhecé-las e entender que elas tém
especificidades, contextos e direitos.

Na perspectiva das politicas publicas educacionais, como um direito da crianga e

do professor,

a proposicao de Politicas Publicas para as infancias ¢ a garantia do cumprimento de
seus direitos, a efetivagdo de atendimento frente as suas necessidades e
especificidades. O olhar para as infincias, que ¢ diferente da fase adulta, requer
atencdo e cuidado, conhecimento e compreensdo das necessidades que as criangas
apresentam em cada fase de sua vida (Klosinski, 2022, p. 87).

Desse modo, destaca-se a importancia de serem consideradas as especificidades das
criancas e seus direitos e de pensar as politicas da educagao para a infincia também como um
direito das criangas e, ainda, a formagao docente como um direito dos professores e das proprias
criangas, enquanto investimento na qualidade’ do atendimento que lhes sera conferido.

Refletindo sobre uma analise das concepgdes e de suas implicagdes as politicas
publicas, como o curriculo para a Educacdo Infantil, “a concepc¢do de infancia é, a nosso ver,
central na producao de qualquer material de referéncia, pois ela orienta as sugestdes de agao,
permeando e estabelecendo a constru¢do de objetivos que levam a escolha de palavras e de
referéncias” (Mota, 2017, p. 25). Isso ¢ relevante tanto no sentido de direcionar o percurso das
experiéncias das criancas nas instituigdes quanto na formagao docente, afinal, analisamos as
implicagdes de uma sobre a outra. Porém, a concepg¢do, ainda com Mota (2017, p. 25), “[...]
nem sempre ¢ destacada, permanecendo geralmente oculta e pouco trabalhada nos cursos de
formagdo, ao incentivar uma postura mais técnica ou tecnicista que empobrece o trabalho em
educacao ¢ a autonomia dos educadores”.

Mesmo quando as concepgdes ndo sao base para os documentos e aparecem de
forma quase oculta, ressaltemos que as politicas educacionais refletem as concepgdes de crianca
e infAncia que os mecanismos de disputa politica pretendem que permanecam, ou as rupturas
das concepcdes na sociedade, por conta dos seus interesses. Vimos que existe na sociedade um

conceito universal de crianga e infancia permanente, pautado na imaturidade da crianga e sua

® Quando nos referirmos neste estudo sobre a qualidade no atendimento as criangas, estamos com Nazario (2002,
p. 11) ao manifestar que “[...] segue os preceitos do documento Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criangas, organizado por Campos e Rosemberg (1994) e publicado pelo MEC
(1995), acreditando na possibilidade de uma proposta de atendimento as criangas em instituigdes educacionais
coletivas que se utilizem dos preceitos [...]” das nossas caracteristicas enquanto pais, enquanto povo e das
diversidades de criangas e infancias que temos nesta nagdo inteira.
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dependéncia em relagdo ao adulto, e quando este fator, que também ¢ relacionado a uma
homogeneizagdo da crianga e da infancia, prevalece sobre as concepgdes de crianga e infancia
em determinadas sociedades (concepgdes estas que deveriam marcar justamente as diferengas,
isto ¢, a heterogeneidade), as criangas também passam a ser vistas como “iguais”. Ou ainda, no
caso da educagdo, as politicas publicas sdo pautadas em objetivos de universalizagdo, de
descaracterizacdo dos fatores de diversidades que deveriam estar presentes nas concepgdes de
crianca e de infancia. Mota (2017, p. 76) menciona que dessa maneira estdo “[...] fazendo com
que se pense a infancia como universal, deixando de haver a necessidade de explicita-la”.
Pensar uma infancia universal é exatamente descaracterizar as infincias regionais ¢ seus
aspectos culturais e sociais, por exemplo.

A formacao docente continuada ¢ reflexo das politicas publicas nacionais e, no caso
da Educacdo Infantil, dos curriculos municipais também. De acordo com Vieira (2018, p. 62—

63),

[...] pensar em formacdo continuada para professores na educagdo infantil é
necessario na medida em que a reconhece como oportunidade de refletir, sobretudo,
sobre as concepgdes de infancia, de crianga, bem como praticas docentes. [...] de
modo que essa formacdo seja, além de instrumento de intervengdo nas praticas, um
espago de constru¢do coletiva, que valoriza a dimensdo cultural de todos os
envolvidos nesse processo.

3

Ainda mais quando “um dos envolvidos do processo” sdo as criangas e suas infancias. A
formagdo docente para a Educacdo Infantil precisa, entdo, considerar a(s) crianca(s) e a(s)
infancia(s), os contextos sociais e culturais, a participacdo docente e a pratica pedagdgica para
com as criangas pequenas. Macedo (2023, p. 35) acrescenta ainda que “a formacdo do docente
da Educacao Infantil precisa garantir, entre outros aspectos, ferramentas capazes de aprofundar
o conhecimento das especificidades do atendimento institucional na primeira infincia, assim
como a constru¢do da identidade docente”. Para isso, é necessario eliminar da formacao o
excesso de informagdes ou técnicas e pensar em praticas formativas que deem subsidios para
um trabalho orientado “[...] por reflexdes criticas da atuacdo docente, pensando numa

(re)construgdo identitaria e na producdao de saberes de forma mutua entre os profissionais,

potencializando um trabalho colaborativo e ndo individualizado” (Macedo, 2023, p. 36).

Diante do exposto, percebe-se que essa etapa de ensino tem suas especificidades e que
€ necessario que os profissionais que atuam com essas criangcas compreendam,
conhecam e reconhecam as particularidades do trabalho e estejam engajados para que
suas propostas pedagogicas valorizem todas as experiéncias que elas trazem do seu
convivio ¢ ampliem os seus conhecimentos por meio de praticas significativas que
contemplem as varias dimensoes de suas vidas (Costa, 2023, p. 47).
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As criangas tém suas proprias formas de viver experiéncias, que devem ser
consideradas enquanto particularidades em meio a pluralidade. Reconhecer isto, por exemplo,
demarca uma concepc¢ao de crianga enquanto singularidade e heterogeneidade.

Para a identificacdao das concepgdes, seus contextos e proposi¢des, aprofundamos
os estudos dos contextos historicos e sociais. Etimologicamente, Vieira (2018) discute o termo
“infancia” e estabelece a relagdo historica entre a auséncia da fala na crianga que ainda nao
verbaliza e a ideia de que, por ser crianga, ela ndo tem direito a fala. Para a autora, “[...] tem-
se a nocao de infancia como auséncia de fala, e aos infantes aqueles que nao falam, ndo se
comunicam e tampouco se expressam |[...] permeando uma condi¢do na qual a torna um periodo
silencioso” (Vieira, 2018, p. 31-32).

Lopes (2015, p. 64) contextualiza-nos, historicamente, em relacdo a infancia,

compondo que

[...] passou de um anonimato ou ndo reconhecimento anterior ao século XIV, um
periodo de conhecimento/contato nos séculos XV e XVI, a necessidade de um olhar
especial que comeca a se perpetuar no século XVII, culminando com a consolidagéo
da visdo da infancia como um momento Unico das criangas, que necessitam da atengdo
dos adultos, a partir dos séculos XVIII e XIX.

Interessante termos encontrado uma autora que trata da critica que Heywood (2004)
faz ao trabalho de Ariés (1981) sobre a historia da infancia. E inegavel a contribuigio de Ariés
como um autor que se empenhou a pesquisar e revelar a histéria da infancia, mesmo que a partir
de uma referéncia europeia e de determinada classe social, o que ndo permite a universalizagao
das concepcdes de que tratou. Aries foi saudado e criticado pela sua tratativa de auséncia de
“sentimento de infancia”. Entretanto, Lopes (2015) revela-nos a contribui¢do de Heywood

(2004), sobre

[...] a falta de atencdo a infincia na Idade Média ndo como uma falta de
reconhecimento da infancia enquanto tal, mas como indicio de outro tipo de
concepgao quanto a importancia atribuida a essa fase da vida; o que depende de uma
série de conhecimentos e crengas partilhados socialmente (Lopes, 2015, p. 70).

As criancas tinham seus papeis na sociedade, mesmo que nao fossem destacados na
época e, talvez, até pouco compreendidos ainda hoje. Lopes (2015, p. 72) também argumenta

que

[...] as concepgoes de infincia circularam e foram pensadas desde a Idade Média, a
saber, as formas de aprendizagem do saber e de oficios especificos, a relacdo com os
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pais e os pares, os cuidados médicos e higi€nicos voltados a infancia, os debates
religiosos e cientificos referentes as influéncias do bioldgico e do social, do inato e do
adquirido na formacgao geral da crianga, em seu papel na sociedade, em seu papel na
dindmica da familia, entre tantas outras. Tais questdes aparecem sempre matizadas
pelo periodo historico, contexto social, classe social e concepgdes de género. Tais
questdes tendem a um aumento em sua presenca na vida social [...]. Evidentemente,
por outro lado, podem-se rastrear movimentos que conduziram a uma concepgao mais
positiva da infancia, porém, isso ndo significa que as outras concepgdes que existiram
no decorrer da historia equivalham a desconsideragdo ou nulidade da infancia na
sociedade.

Assim, uma infancia nula na antiguidade pode ser aceita por alguns autores. Porém,
¢ importante pensarmos que, mesmo que as criangas estivessem em preparagdo para o mundo
dos adultos e fossem logo inseridas no trabalho, como era o caso das criangas de classe social
baixa; ou dotadas de uma larga agenda educativa a ser cumprida, no caso das criancas
burguesas; havia ndo so6 socializa¢do entre criangas e adultos, mas uma preocupacao destes com
aquelas. Havia, entdo, um sentimento pela crianga, pois manifestavam-se alguns medos,
preocupacdes, muitos cuidados, fossem em prevencdes ou alimentagdo, havia amor e valor.
Existia algum entendimento sobre a crianga e sua condi¢do, mesmo que de incapaz, e sobre a
infAncia como, ao menos, uma etapa que requer cuidados, e dai refletiam-se as concepgoes.
Estabelecer concepgdes para crianga e infancia em periodos histdricos tdo distantes,
considerando tais relagdes, requer uma densidade de pesquisa nessa area especificamente, até
por conta das rupturas.

A igreja também participa da constituicao de concepgdes de criancga, seja inocente,
pura e enquanto criatura angelical. Ou a concepg¢do recai ao mal, por ser “fruto do fruto” do
pecado. Costa (2023, p. 36) aborda sobre a visdo da igreja, apontando ainda novas concepgoes
como consequéncias, pois “para os moralistas, [...] a crianca tinha de ser vista como um ser
puro e fragil, criaturas de Deus que precisavam ser poupadas das imoralidades da vida adulta.
Para tanto, seria preciso molda-las e disciplind-las [...]”; revela-se ai uma ideia de concepgao
de crianca como um vir a ser, e de infancia como tempo de preparo para a fase adulta.

Percebeu-se também que a representacao da crianga e o seu contexto real eram de
tratamentos e até vestimentas como se fosse um adulto. Para Lopes (2015, p. 66), “a
representacdo da crianga ndo era foco na Antiguidade, os artistas da época ndo representavam
as criangas e, quando precisavam fazé-lo para demonstrar, por exemplo, uma passagem biblica,
apenas reduzia-se o tamanho de um adulto, resguardando suas caracteristicas”. Na realidade,
“na Idade Média as criangas eram vistas como adultos em miniaturas, como retratos dos adultos
com quem conviviam [...]” (Lopes, 2015, p. 67).

O olhar para a crianca e para a infancia, no sentido de aten¢do, preocupagdo e
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dedicacdo a compreensdo das concepgdes, ndo tem um marco histérico em si. Tem uma série
de rupturas pelas mudangas sociais e de contextos em transi¢cao de periodos sobre a sociedade,
a educacdo e a politica. Identificamos, entre as autoras levantadas, a preocupac¢ao em marcar as
rupturas entre as concepgdes de crianca e de infancia, da antiguidade a contemporaneidade,
passando pelas permanéncias, e diante disso podemos sintetizar que a crianga passou “do
anonimato total ao reconhecimento total” (Lopes, 2015, p. 72). Vemos que tal concepgao ¢
variavel “conforme o momento histdrico e que sofre influéncias dos aspectos sociais, politicos,
econdmicos e culturais desses contextos” (Andrade, 2015, p. 17), a ponto de termos “a
existéncia de diversas e diferentes concepcdes de infincia ao longo do tempo. A
contemporaneidade tem proposto varias concepgdes para a infancia e como ser crianga” (Mota,
2017, p. 32), ficando claro um processo dinamico e continuo de rupturas, pois “o conceito de
infancia estd atrelado ao contexto social, politico e ideologico de cada sociedade num
determinado tempo histoérico” (Vieira, 2018, p. 33).

Percebemos a relevancia histérica do contexto social pelo aspecto das mudangas
sociais que interferem nas formas de conceituar crianga e infancia e no sentido de conceber a
crianga enquanto ser social e a infancia enquanto um periodo também social e historico.
Sabemos que ainda ha quem (politicas, praticas, instituigdes, profissionais da educagao,
sociedades) ndo considere a infancia sob perspectivas e praticas que respeitem a crianga

enquanto crianga e enquanto sujeito de direitos. Segundo Pinto (1997, p. 33),

[...] quem quer que se ocupe com a analise das concepgdes de crianga que subjazem
quer ao discurso comum quer a produgdo cientifica centrada no mundo infantil,
rapidamente se dard conta de uma grande disparidade de posi¢des. Uns valorizam
aquilo que a crianga ja é e que a faz ser, de facto, uma crianga; outros, pelo contrario,
enfatizam o que lhe falta e o que ela podera (ou deverd) vir a ser. Uns insistem na
importancia da iniciagdo ao mundo adulto; outros defendem a necessidade da protegéo
face a esse mundo. Uns encaram a crianga como um agente de competéncias e
capacidades; outros realcam aquilo de que ela carece.

As concepgdes que determinam a infincia como um periodo a ser ultrapassado,
como um momento somente de preparagdo para a fase adulta ou como um tempo de ser
receptaculo de informagdes e reprodugdes, ¢ que sao ultrapassadas, considerando as visdes mais
atuais que levam em consideragdo, por exemplo, a garantia e promog¢ao dos direitos das
criancas. A infancia passa a ter outras concepgoes que, de acordo com Kramer (2006, p. 277),
apontam um reconhecimento de uma infancia e de uma crianga atuante, construtora, diversa e

dinamica, pois
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[...] a concepgdo de crianga e infancia na qual acreditamos ¢ a de que ela é um ser
historico, social e politico, que encontra nos outros, parametros ¢ informagdes que lhe
permitem formular, questionar, construir e reconstruir espagos que a cercam.
Apostamos numa concepcdo que ndo se fixa num tinico modelo, que estd aberta a
diversidade e a multiplicidade que sdo proprias do ser humano.

Nesse acumulo de experiéncias da crianga que a permite construir o espago em que
esta, ¢ essencial que os professores tenham o olhar voltado para a diversidade e a multiplicidade.
Arroyo (1994, p. 88) aponta para essa diversidade quando afirma que “[...] a infAncia ndo existe
como categoria estatica, como algo sempre igual. A infancia € algo que esta em permanente
construgdo [...]”. Essa dinamica constante que envolve a liberdade e a diversidade da infancia
¢ parte do que caracteriza a infancia como tal.

O tensionamento entre a ruptura da contemporaneidade das concepgdes de infancia
e de crianca e a ideia da infancia apenas como preparacao da crianga para a vida adulta mantém-
se, tal qual se mantém a politica educacional para a infancia que a limita e a restringe a tempos
e a espacos que ndo sdo proprios. Isso porque a crianca, se estd em fase de transicdo, ¢
considerada incompleta e incapaz de ser atuante, sujeito, construtora. Sarmento (2008, p. 17)
afirma que “[...] se as criancas sdo o ‘ainda ndo’, o ‘em vias de ser’, ndo adquirem um estatuto
ontologico social pleno [...] nem se constituem como um objeto epistemologicamente valido,
na medida em que sdo sempre a expressdao de uma relacdo de transi¢do, incompletude e
dependéncia”. Como se percebe, aquilo que estd para ser algo ndo ¢ coisa alguma. Esse ¢ um
dos fatores para as negligéncias ou ocultamentos das reflexdes acerca da infancia e das praticas
pedagogicas para a crianga.

Na medida em que comecgam a surgir declaracdes e convencao acerca de direitos
para as criangas, emerge, paulatinamente, a ideia de sujeitos de direitos (Declaracao dos
Direitos da Crianga, 1924, também conhecida como Declaracdo de Genebra; Declaracao
Universal dos Direitos da Crianga, 1959; Convencgao sobre os Direitos da Crianga, 1989). Nao
foi diferente no Brasil, onde, conforme Andrade (2015, p. 118), “a Constitui¢ao de 1988, o
Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 estabeleceram uma nova concep¢do de infancia. Por meio dessas leis, a
crianca foi considerada como sujeito de direito”. A autora (2015, p. 41) confirma essa
concepcao ao mencionar que “na década de 1990, a crianca foi caracterizada como sujeito que
possui a liberdade de se expressar em termos bioldgicos, ludicos e psicoldgicos, tanto no espago
familiar como escolar, assumindo ela papel de sujeito dotado de direitos na sociedade”.
Destacamos aqui, diante da ideia da crianga com direitos, a concep¢ao da crianga como sujeito

livre para expressar-se, o que ja contrapde a ideia da crianga enquanto “infante”, ou aquela que



67

ndo fala (e, sobretudo, que ndo ¢ escutada).

Todavia, as mudangas/rupturas trazem novas ideias (concepgdes), mas isso nao
quer dizer que sejam abandonadas as velhas/permanéncias (conceitos). Andrade (2015, p. 43)
explica que “ao mesmo tempo em que foi e € concebida como desvalida, carente, fragil, que
necessita de cuidados para o seu desenvolvimento, por outro lado, a crianga se caracteriza como
sujeito de direitos, inteligente, forte, competente e rica”. Isto quer dizer que novas concepgdes
de crianca e de infancia vém surgindo, mas, socialmente falando, ndo se abandonam as
concepgdes do passado, até porque, de acordo com Cerisara (1999), falar do passado ndo
implica necessariamente falar no passado, visto que ainda é recorrente pensar a crianca
enquanto fragil, sem voz, que ndo precisa ser ouvida, que nao age socialmente, que estd em
preparagdo para a vida adulta, ou deve ser resguardada ou privada socialmente; parece bastante
conveniente para a sociedade, no que tange ao seu controle e dominagdo. Sob o viés da
permanéncia do conceito de crianca enquanto imatura e dependente do adulto, falar do passado
¢ falar do presente, pois o conceito permanece (ou volta) na sociedade e nas nossas escolas.

E importante valorizar o reconhecimento da crianca enquanto sujeito de direitos, e
as autoras que temos destacado neste estudo ocuparam-se de tratar sobre essa questao, conforme

posicionamos a seguir:

A crianga reconhecida como cidadd de direitos constitui uma nova concepg¢do na
histéria da infancia brasileira, abandonando a velha concepgdo assistencialista para
adquirir seus direitos garantidos por lei, como o direito a vida, a liberdade, ao respeito,
a dignidade, e também os direitos sociais, como o direito a satide, a educagdo, a
cultura, a convivéncia familiar e comunitaria, entre outros (Mota, 2017, p. 32).

Dessa maneira, a crianga € um ser social, pois estd inserida entre adultos, criancas e
pessoas idosas [...] (Vieira, 2018, p. 35).

Parte-se, entdo, de uma forma de pensar a crianga mais classica, considerando o social
como totalidade, para uma outra forma que se interessa pelo sujeito singular, pela
pessoa, pelos seus valores, suas expectativas, seus direitos, suas aspiragdes, seus
calculos, seus interesses. Considera-se o contexto social da crianga, mas a enxerga-se
em sua singularidade. Em suma, consideram-se as diferengas e ndo um padrdo
hegemonico universal de crianga (Monsores, 2021, p. 189).

A concepgdo de crianga como sujeito historico, social, produtor de cultura, ativo e
criativo vai se consolidando (Monsores, 2021, p. 208).

Desenvolver uma educagdo em dire¢do a autonomia significa considerar as criangas

como seres de vontade propria, capazes e competentes para construir conhecimentos
e de intervir no meio em que vivem (Fernandes, 2023, p. 38).

Compreendemos, assim, que criancas sdo sujeitos de direitos, sdo capazes,

competentes, criticas, criativas, produtoras de conhecimento, singulares nas pluralidades,
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influenciadas socialmente e influenciadoras, enquanto atores sociais.

Lopes (2015) e Vieira (2018) tratam da concepcdo de infancia sob a dtica da
crianga, considerando a infancia enquanto uma etapa da vida de alguém. Para Lopes (2015, p.
63) “infancia ¢ o termo utilizado para designar uma etapa da vida” e, por isso, “[...] um tempo
que necessita de ateng¢do, um tempo de protecdo legal, de um olhar mais atento a sua satde
(Lopes, 2015, p. 65). Vieira (2018, p. 34) confirma que “[...] a infancia foi se construindo como
periodo particular da vida do individuo”. Podemos pensar na questdo da “etapa” como um
conceito socialmente construido sobre a infancia, que permanece na historia e que vai derivando
concepgdes em torno de fases, de comeco e fim.

Concordamos que a infancia consiste em uma etapa da vida de alguém, porém ela
ndo pode ser limitada a isso, especialmente sob dois aspectos. O primeiro € com vistas a
promover uma reflexdo: sera que podemos determinar o tempo cronologico da infancia de uma
crianga? Vieira (2018, p. 33) comenta que “embora se entenda que a infancia é o espaco € 0
periodo por exceléncia das criangas, ela ndo pode ser limitada num periodo estabelecido com
duracdo predeterminada”. Se cada individuo € unico e singular, ndo se pode propor uma idade
na qual ele deixa de ser crianga para ser tornar um adulto. A complexidade se d4 em termos de
se viver a infancia, ser ou deixar de ser crianga enquanto um periodo ndo cronoldgico.

O outro aspecto que consideramos ao se pensar a infancia como etapa de vida ¢ que
nao se restrinja a essa concepgao, pois a infancia ndo € uma etapa que “termina quando acaba”.
Isto €, ao findar a infincia de uma crianca, a infincia ndo desaparece da sociedade. De acordo

com Vieira (2018, p. 33),

[...]ainfincia é independente das criangas, ¢ estas por sua vez sdo consideradas atores
sociais concretos, que a cada momento distinto integram a categoria geracional. Desse
modo, a variacdo de idades das criangas, passa por um processo continuo de preencher
e esvaziar dos atores sociais, as criangas.

Enquanto categoria social, a infancia passou a ser reconhecida recentemente no
campo de estudos da Sociologia da Infancia, sendo um espaco-tempo social, assim como sao
os periodos de adulto e de velhice. Estas s@o categorias que ndo deixam de existir e, de acordo
com Qvortrup (2010), sdo categorias estruturais na sociedade. Portanto, a infancia “[...] ndo ¢
transitdria e nao € um periodo; tem permanéncia. O desenvolvimento histérico da infancia ndo
acaba com a sua categoria; e a variabilidade cultural da infincia contemporanea testemunha a
favor da sua presenca universal”. A crianga deixa de ser crianga, passa para a vida adulta. Mas,

ainda assim, a infincia ndo deixa de existir na sociedade.
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Klosinski (2022, p. 60) aborda que a infancia “[...] constitui-se como uma categoria
social ou uma parte da sociedade, como as classes sociais e grupos de idade [...]” tratando,
assim, a infancia como “[...] estrutural, na qual as criang¢as sao membros ou operadores dela”.
Mota (2017 p. 33) complementa que a infancia ¢ vista como “[...] uma categoria social que
integra e agrupa a pessoa, respeitando a variacdo de idade. Dessa maneira, a infancia deixa de
ser reconhecida apenas como uma etapa ou um periodo da vida para ser um componente da
estrutura da sociedade”.

Cada crianga vive a sua infancia, enredada pelo seu contexto individual e particular.
Suas condigdes de vida, os direitos que lhe sdo garantidos, os acessos que tém as politicas
publicas, as questdes economicas, sociais e culturais, marcadores sociais da diferenca (género,
raca/etnia, pertenca social, geografica, religiosa, entre outros), implicam a cada crianga uma
infancia. Nos dizem da heterogeneidade da infancia e, pensando assim, entendemos que ndo ha
como quantificar as infincias, embora reconhegamos marcas em comum entre as criangas —
como a negagdo de direitos civis (casamento, trabalho etc.) — que acabam por conceituar a
infncia enquanto uma categoria geracional (homogeneidade da infancia).

Para Sarmento (2008, p. 23), a homogeneidade entra nas vias do olhar
macrossociologico, “[...] a andlise da heterogeneidade convida a investigacdo interpretativa das
singularidades e das diferencas com que se atualizam as formas sociais”. Talvez por isto alguns

[P

autores tratem a respeito de “infincias”, com “s”, o qual poderia remeter a pluralidade de

(1Pt
S

infancias. Entretanto, convocamos pensar neste como marca da singularidade, frente aos
marcadores sociais. Cada infancia € Unica, ¢ impar, € singular.

Em meio aos estudos e reflexdes que compreendem criancgas e infancias, deparamo-
nos com uma ruptura com cara de novidade: a infancia e a crianga vém sofrendo as influéncias
que a educacdo sofre no Brasil, que perpassam paralelamente a formacdo docente. Tais
influéncias estdo atreladas ao sistema educacional regido pelo e para o governo, em prol da
dominancia global que insere nossa sociedade no sistema de reproducao capitalista.

Termos como “capitalismo”, “dominancia mundial” e “reprodugdo capitalista”
nada combinam com o que gostariamos para a infancia. Entretanto, as criangas — por
pertencerem a uma categoria social, a infancia, que depende de outra categoria, a dos adultos —
sdo as que mais sofrem as consequéncias de todo esse processo de dominagdo social, pois,
conforme Sarmento (2009, p. 27), “as criangas sdo as principais vitimas desses processos de
opressao, frequentemente ocultos e subliminares, tantas outras vezes tragicamente patentes nos

quotidianos das criangas em meio popular”. Nesse sentido, os estudos da e para a infancia

precisam ter a cientificidade necessaria e a utilidade social considerando as “contradigdes
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sociais que se projetam epistemologicamente em diferentes valoragdes do projeto de dominagao
social” (Sarmento, 2009, p. 26).

Das politicas a pratica educacional para a infancia, os desafios passam pelo
engessamento do curriculo, avaliagdes em larga escala, atendimento assistencialista,
homogeneizagdo dos sujeitos, negacdo da crianga enquanto participe e construtora da infancia
e da sua propria subjetividade e individualidade; consequéncias estas que colidem com
questionamentos acerca das concepgoes de infancia e de crianga na educacao e na sociedade
atual.

Esse controle maior sobre a educagdo, que segrega, mercantiliza, individualiza,
categoriza e minimiza, ¢ um dos responsaveis pelas barreiras acerca das reflexdes, na pratica
do cotidiano educativo, sobre as concepc¢des de infancia e de crianca. Estd claro que ha
concepgoes de crianga e de infancia nessa visao de interferéncias e, diante do atual cenario do
sistema educacional brasileiro e das influéncias que este vem recebendo das agéncias que
fortalecem o neoliberalismo, destacamos que Monsores (2021) desenvolveu seu trabalho sobre
a concep¢ao de infancia do Movimento Escola sem Partido, analisando publicagdes do
movimento, um dos agentes do neoliberalismo no Brasil.

De acordo com essa autora,

as publicagdes tratam, em sua maioria, da suposta vulnerabilidade das criangas e de
como militantes e organizagdes politico-partidarias de esquerda se aproveitam das
criangas e desta ingenuidade para manipula-las e conseguir adeptos ao marxismo e ao
socialismo. Essa vulnerabilidade das criancas é constantemente marcada nos textos e
a ideologia de vertente politica dita de esquerda é apontada como o grande mal da
Educagao Brasileira [...] (Monsores, 2021, p. 142).

A autora destacou, em algumas publicagdes analisadas, os ataques aos professores
e a visdo acerca das criancas como sendo passivas em relagdo a aprendizagem, frageis, sensiveis
e inocentes, fortalecendo a sensacgdo de inseguranca no tocante a elas. Apontou também as “[...]
concepgdes de infancia do Escola Sem Partido: critica-se abertamente a no¢ao de crianga como
sujeito de direitos, alegando que essa nog¢ao retira a infancia da crianca e a torna vulneravel as
ideologias revolucionarias [...]” (Monsores, 2021, p. 154).

As indicagdes das concepcdes neoliberais tratam a crianga como incapaz,
vulneravel, manipuldvel, em vias de ser, destacando-se pelo protecionismo extremo atual. Ja a
infancia € universal e padronizada cultural e socialmente. Sdo concepgdes muito semelhantes a
um retrocesso, mas intencionalmente resgatadas e valorizadas para influenciar as concepgoes

sociais e educacionais, a titulo de interesses maiores, governamentais ¢ mundiais, € que estdo
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sendo alimentadas pelos mecanismos neoliberais, conforme ja vimos. Como exemplo, tem-se
a implantagdo de uma base nacional, comum ao pais inteiro, e curricular enquanto prescri¢ao
para a atividade pedagogica da Educagao Infantil nacional. Ressaltemos, ainda, que concepgdes
aqui postas estdo diretamente ligadas a manutencao da forma escolar e da permanéncia do
conceito de crianga relacionado a imaturidade e dependéncia. Isso tudo acontece em nivel de
sociedade e, claro, propositalmente, recai sobre a escola, que replica tais concepgoes.

Concordamos, ainda, com Vincent, Lahire e Thin (2001), que todas as criticas a
escola vao exigir mais dela. J4 nos posicionamos anteriormente que nossa inten¢do nao ¢ ter
rigor para com a escola, mas ndo podemos ser ingénuas. Para Vincent, Lahire e Thin (2001, p.
46), “nao se pode confundir lutas pedagogicas, lutas entre pedagogos, com o questionamento
da predominancia da forma escolar e do modo escolar de socializagao ou com o fim da forma
escolar”. Entretanto, como deixar de enxergar aquilo que ja estamos vendo? Enquanto
pesquisadoras e professoras, deveriamos tapar os olhos para formas, conceitos e concepgdes?

Estamos vivendo um momento em que a escola e os professores estdo sendo
atacados, questionados e reduzidos pela mesma sociedade que contribui para manter a forma
escolar. “A situacdo atual pode parecer paradoxal. A forma escolar, o modo escolar de
socializa¢do, domina a socializa¢do, mas a escola como institui¢ao ¢ contestada, seu monopo6lio
pedagdgico e o dos docentes sdo retaliados, ameacados” (Vincent; Lahire; Thin, 2001, p. 46).
Entretanto, os ataques acontecem em nome das praticas exitosas, do bom comportamento das
criancas — ou melhor, dos alunos —, da quantidade de informagdes, competéncias e
habilidades que as criangas possam desenvolver. Isto €, sdo ataques que visam manter uma
forma escolar.

Conforme Freire (1984, p. 151),

[...] talvez se pense que, ao fazermos defesa deste encontro dos homens no mundo
para transforma-lo, que é o didlogo, estejamos caindo numa ingénua atitude, num
idealismo subjetivista. Ndo ha nada, contudo, de mais concreto e real do que os
homens no mundo e com o mundo. Os homens com os homens, como também alguns
homens contra os homens, enquanto classes que oprimem e classes oprimidas.

Como sermos ingénuas diante do que ja vimos, escutamos e sentimos? Ja estamos
imersas, mas ndo ficaremos submersas as permanéncias. Ainda com Freire (2007, p. 19), “o
compromisso, proprio da existéncia humana, s6 existe no engajamento com a realidade, de cujas
‘dguas’ os homens verdadeiramente comprometidos ficam ‘molhados’ e ‘ensopados’ [...]” e,

por isso, em terra firme, alagadigas ou submersas, seguimos.



72

4 DOCUMENTOS OFICIAIS E NARRATIVAS: QUE TERRA E ESSA, A DE SAO
JOSE?

Uma terra que vai se compondo a cada momento
E o que se percebe na andlise do documento.
Sera fértil, tatil, util, gentil?

Como sera essa terra para a Educagdo Infantil?

Deparamo-nos com a terra que Sao José ofereceu, desde o inicio dos anos 2000,
para suas criancas. Uma terra que se molda a cada ruptura e que se estabelece a cada
permanéncia, constituindo-se diante de cada agdo politica, formagao e pratica da Rede para com
a Educacao Infantil. A analise dos documentos orientadores da Educacao Infantil da Rede de
Ensino de Sao José pode mostrar, sendo uma terra firme em todos os instantes, mas uma terra
certamente fértil para as criangas e para a infancia, em muitos momentos. Uma caminhada
iniciou-se e o primeiro documento (2000) publicado pela Rede, pensando um Curriculo para a
Educagao Infantil, revela um periodo de transi¢cdo, com sua criagdo e publica¢cdo, na educagao
das criancas da Rede. Um clima de entusiasmo pelas reflexdes e pelas possibilidades ja era
percebido nas escritas da primeira producao.

Nesta secdo apresentamos os resultados do estudo realizado, que pressupds uma
triangulacdo atenta entre nossa bagagem (experiéncias profissionais, académicas e estudos
preliminares), a etnografia empreendida nos documentos da Rede e as narrativas das
coordenadoras da Educacao Infantil. A partir do diario de campo e dos registros realizados, os
dados que contemplam o objeto da pesquisa foram gerados para que pudéssemos destacar as
concepgoes de crianga e infincia, identificar as acdes de formacdo continuada e interpretar os
pontos de vista das participantes.

Por isso este estudo vai além do proprio documento, pois também se faz sobre o seu
trajeto, os seus contextos e significacdes, e esta ¢ uma das propostas da propria etnografia
documental, “[...] de modo a produzir narrativas etnograficas sobre cenas, discursos e eventos
que ndo foram presenciados diretamente pelo pesquisador [...], j& lhe chegaram previamente
documentados por outros [...]” (Ferreira; Lowenkron, 2020, p. 21). Assim, compreender os
contextos historicos, sociais, politicos e até culturais da producao e vigéncia dos documentos
ndo ¢ uma tarefa simples, em especial para quem ndo viveu tais periodos. Entretanto, os
documentos produzem, conforme as autoras acima citadas, “conhecimento, relacdes, efeitos e
afetos”, e isto, na relagdo com os autores, nos envolve em imersao no diario de campo.

Na esteira da legislagdo nacional dos anos 1980 e 1990, Sao José, na Lei Organica

do Municipio (1990), capitulo II, secdo I, trata das competéncias do municipio, aparecendo
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como atribui¢ao: VIII - “[...] manter, com a cooperacdo técnica e financeira da Unido e do
Estado, programas de educacdo, prioritariamente pré-escolar e fundamental [...]”, apontando
pela primeira vez a Educacdo Infantil como responsabilidade municipal (denominada no
documento como Pré-Escolar). Ja no Capitulo VI, “Da Politica Educacional”, aponta alguns
valores em que se pauta a educacao enquanto direito de todas as pessoas e dever do Estado, e
alguns principios educacionais, referenciando uma educagdo de qualidade, publica, plural,
gratuita, ainda que ndo para as criangas de 0 a 3 anos, por enquanto; o que talvez justificasse,
para a época, incluir o Pré-Escolar no Ensino Fundamental, como implicava o Artigo 137 desta
mesma legislagao.

Em 1996, em ambito nacional, foi promulgada a Lei das Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional (LDB), Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com carater normativo
para todos os niveis da educacdo brasileira. No mesmo ano foi instituido o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), Lei n.° 9.424/1996, que deixa clara a ndo inclusdo da Educagdo Infantil no
financiamento nacional da educagdo. A época isso causou um “inchago” nas matriculas de
acesso ao Ensino Fundamental (Arelaro, 2020) de criangas de 6 anos. Essa situacdo perdurou,
inclusive diante do fato de que os custos para manuten¢ao de uma turma de Ensino Fundamental
sao menores do que de Educacdo Infantili — dada a maior quantidade de adultos por
agrupamentos deste setor e a ampliacao do atendimento para periodo integral, por exemplos.

Atualmente, “[...] temos ouvido discursos e propostas feitas por economistas que
variam, desde a defesa da ndo obrigatoriedade do atendimento direto a Educac¢do Infantil, em
uma tentativa de reduzir os custos educacionais, até a proposta de ‘terceirizacao’ exclusiva
desses servigos” (Arelaro, 2020, p. 261). Discursos estes replicados por politicos, como ja se
tem testemunhado em muitas Redes de Ensino municipais pelo Brasil afora, e ndo seria
diferente nesta regido catarinense que comporta a cidade de Sao José: a compra de vagas em
institui¢des privadas por parte de municipios!®, que também visam dar conta das metas
assumidas nos Planos Municipais de Educa¢ao para o acesso das criangas a escola ou institui¢ao
de Educacao Infantil. Arelaro (2020, p. 260) ainda ressalta que o ingresso precoce das criangas
no Ensino Fundamental vem acontecendo “[...] mesmo com a criacdo de novo Fundo — o

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

10 Anteriormente, tratamos das influéncias neoliberais sobre a educagdo, que certamente induzem ainda mais os
municipios a compra de vagas, pela mercantilizagdo da educagdo. Sdo varias as justificativas que as Redes Publicas
dao para a terceirizagdo, e os or¢amentos t€m sido uma das maiores razoes empenhadas, ja como uma engrenagem
também deste mesmo sistema de mercantilizagdao da educagéo.
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da Educacao (FUNDEB), Emenda Constitucional n. 53/2006 —, que prevé o financiamento da
Educagao Infantil [...]”.

Na Educagao Infantil, ha disputas em relagdo a obrigatoriedade do atendimento as
criancas de 0 a 3 anos, a exemplo da promulgagdao da Emenda Constitucional n.° 59/2009, a

qual, sinaliza Arelaro (2020, p. 249), estabelece que a partir do ano de 2016

[...] a educagdo sera obrigatoria para a faixa etaria dos 4 aos 17 anos. Apesar de hoje
a educac¢do de 0 a 6 anos ser considerada “direito da crianga”, existe nimero
significativo de municipios no Brasil que ainda ndo oferece — diretamente ou por meio
de convénios — nenhuma vaga para essa faixa etaria.

Por esta e por outras razdes que implicam compreender a negligéncia da oferta a
Educacdo Infantil, em especial das criangas de 0 a 3 anos, ¢ que Anjos, Santos e Ferreira (2017,

p. 158-159, grifo nosso), manifesta que:

Ainda que a Educacdo Infantil brasileira tenha tido grandes conquistas,
designadamente, ser proclamada um direito da crianca na Constituicao de 1988,
ser definida como primeira etapa da educacfo basica na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN 9394/96) ¢ ser incluida no Fundo de Manutenc¢io
e Desenvolvimento da Educacido Basica e de Valorizacao dos Profissionais da
Educacio (FUNDEB/2005), ainda estamos enfrentando varias batalhas e carecemos
de mais movimentos e coletivos de lutas que reivindiquem as especificidades desta
etapa da educag@o basica e ndo deixem que ela se transforme num espago opressor e
escolarizante para as criangas pequenas.

Isso torna oportuno o refor¢o das razdes que levaram ao desenvolvimento desta pesquisa, em
coeréncia com as falas dos autores citados, para uma Educacao Infantil que respeite as criangas
e as diferentes infancias. E, ainda corroborando os pensamentos de Arelaro (2020, p. 264),
valorizando as concepg¢des de crianga e de infincia — como nossos objetos de estudo —,

entendemos que estamos passando por

[...] um momento histérico complicado porque, de certa maneira, comecamos agora
a discutir novas concepgoes de infancia e desenvolvimento e, portanto, ainda estamos
mudando as nossas convicg¢des pedagodgicas [...]. No Brasil, ainda estamos discutindo
o perfil da profissional de educacdo que deve atender as criangas pequenas € os
contetdos curriculares de cursos que a preparem, de forma consistente, para ser uma
boa profissional para essa faixa etaria.

Por essa razao trazemos uma analise das concep¢des de crianga e de infincia para este estudo,
a partir dos documentos oficiais curriculares da Rede de Ensino de Sao José, e suas implicagcdes
na formagao de professores: ainda ha muito o que se pesquisar, refletir e qualificar a docéncia

e a formagao docente para a infancia.
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Com este propdsito, situando contextos antes mesmo da publicagdo do primeiro
documento curricular, destacamos que no ano de 1999 o municipio de Sdo José instituiu seu
Sistema Municipal de Ensino, por meio da Resolucao n.° 003/1999, que “Fixa normas para a
Educagdo Infantil no ambito do Sistema Municipal de Educagdao” (Sao José, 1999). Esta
Resolugdo prevé, em seu Artigo 5°, o atendimento obrigatdrio e gratuito na Educagdo Infantil,
ainda que no Artigo 6° fique clara a prioridade de atendimento ao Ensino Fundamental, pois
conforme tratamos acima, havia que se priorizar o que era financiado. Especificamente para a
Educacdo Infantil, o Capitulo II da mesma resolugcdo, em seu Artigo 16°, aponta-a como
primeira etapa da Educacdo Basica, que tem como finalidade o desenvolvimento integral,
juntamente com a familia e comunidade, e a ampliacdo de experiéncias e conhecimentos das
criangas. Considera também, em termos de principios educativos, a crianca na sua integralidade,
com necessidade de ampliar suas experi€ncias € conhecimentos e conviver em sociedade, o que
se configura com amparo nas legislagdes homologadas. Destaca-se aqui todos os documentos
versando sincronicamente sobre a educacdo como dever do Estado e da familia para que a
crianca seja cidada e conviva em sociedade.

Ainda no Artigo 17°, o documento trata que “[...] a Educagao Infantil serd oferecida
em escolas de Educacao Infantil para criancas de (0) zero a (6) seis anos”, diferente da ideia da
Lei Organica de 1990, que, como vimos, trazia o Pré-Escolar como etapa do Ensino
Fundamental. A garantia para que todas as faixas etarias atendidas pela Educagdo Infantil
migrassem para instalagdes especificas para esse fim foi gradativa.

E importante destacar, também, como parte do objeto desta pesquisa, que na Lei n.°
3.472, de 16 de dezembro de 1999, a qual dispde sobre o Sistema Municipal de Ensino de Sao
José€, o municipio também tratou sobre os profissionais da educagdo. E, no que se refere aos
documentos pedagdgicos da Rede, menciona sobre a participagdo dos profissionais nos
planejamentos e propostas, quando, em seu Artigo 48, no Pardgrafo Segundo, trata que “Os
profissionais da educagao participarao da elaboragao da proposta politico-pedagodgica da escola
e de sua execucdo através da elaboracdo e cumprimento do respectivo planejamento
estratégico”. Sobre a formag¢do continuada docente, no Artigo 49 assegura “[...] acesso ao
aperfeicoamento profissional continuado, com licenciamento remunerado para este fim [...]".
O Artigo 56 prevé “[...] o acesso a cursos de capacitagdo a todos os integrantes do seu quadro
de profissionais em atividade na educacdo de forma rotativa, priorizando as &areas mais
necessitadas [...]”.

Frente ao exposto, pode-se dizer que o municipio estava antevendo a importancia e

consolidagdo de processos de formagao continuada na Rede de Ensino e alguma organizagao
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para que isto acontecesse. A partir de 2000, o municipio comegou a tratar das suas politicas
educacionais e curriculares. Especificamente sobre a Educacdo Infantil, os documentos oficiais
curriculares, que também orientam a formagao docente, sdo datados de 2000, 2018 e 2020, os
quais compdem a linha principal deste estudo: “Proposta Curricular da Rede Municipal de
Ensino de Sao José — SC (2000)”, as “Propostas e Experiéncias Pedagdgicas da Rede Municipal
de Ensino de Sao José/Santa Catarina (2018)” e o “Curriculo Base da Educagao Josefense
(2020)”.

Ha trés documentos oficiais que relatam as experiéncias docentes que vém
demonstrar como as praticas, sejam de experiéncias com as criancas ou da formacao docente,
estdo em consondncia com os contextos de rupturas e permanéncias dos documentos
curriculares. Sdo eles o “Caderno Pedagogico Rede Municipal de Ensino de Sao José Educagao
Infantil (2008)”, o “Caderno Pedagodgico Educagdo Infantil 2019” e os “Relatos de Experiéncias
(2018)”, este tratando sobre a formacdo continuada da Rede, agrupado ao mesmo documento
que tratou das Orientag¢des Curriculares, datado do mesmo ano. Os trés registros de experiéncias
da Rede de Sdo José tiveram suas construcdes coletivas, a partir das propostas de consultores
pedagogicos e da Secretaria da Educagdo, partindo dos relatos, registros e vivéncias dos
professores e profissionais do municipio com as criangas € com a propria formagao docente.

Alguns documentos oficiais josefenses levaram dois anos ou mais para serem
produzidos. Entre 2016 e 2020, desde o anuncio de uma base nacional até o prazo que os
municipios tinham para se adequar a ela, foram algumas produgdes sendo planejadas,
elaboradas e publicadas. O documento de experiéncias publicado em 2019 (Cadernos
Pedagogicos) foi produzido anteriormente ao documento publicado em 2018 (Propostas e
Experiéncias). Uma possivel razdo para a inversao na ordem de publicacdo dos documentos €
que, como o Caderno 2019 (que compunha um conjunto de cadernos da Rede de Sao José) foi
publicado pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), os processos para tal
publicacdo podem ter exigido mais tempo. O documento relata experiéncias de 2015,
organizadas entre 2017 e 2018 e publicadas em 2019.

E ainda relevante considerar este Caderno como um material que compartilha
experiéncias sobre a formacao pedagogica. A linha temporal sugere que, assim como o Caderno
de praticas de 2008, tais experiéncias estejam pautadas na Proposta do ano 2000. Seguimos,
entdo, a linha temporal de producdo dos curriculos sendo contextualizados também com as

experiéncias que deles derivam, tendo em vista a importancia da continuidade historica.



4.1 DOCUMENTO 2000: PROPOSTA CURRICULAR DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE SAO JOSE — SC

Figura 2 — Capa documento 2000
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Uma Primeira Sintese

Fonte: Prefeitura Municipal de Sdo José (2000).

Quadro 2 — Estrutura geral do documento 2000
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Ano de

lancamento/publica¢io 2000

Periodo de producio 1998-2000

Prefeito Dario Elias Berger

Mandato 1996 a 2004

Partido Partido da Social Democracia Brasileira

Vice-prefeito

Lauro Guesser

Secretario municipal da
Educaciao

Fernando Melquiades Elias!!

Setor Pedagégico
Administrativo

Meri Terezinha de Melo Hang

Coordenacao Geral do Setor
Pedagogico

Alzira Isabel da Rosa Pereira, Evelise Furtado Koerich,
Ilona Patricia Freire Rech, Lilian Sandin Boeing, Maria
de Fatima H. Lemos, Maria Solange Coelho Borges,
Neuza Bernadete Philippi, Simone Warmling dos Santos

Distribuicao/acesso

Uma copia fisica para cada professor; hoje disponivel
digitalmente.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

1 A pasta era, na ocasido, “Secretaria da Educacdo e Cultura”.
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O documento “Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino de Sado José —
SC”, subintitulado “Uma primeira sintese — 2000, com suas 317 paginas dos textos de toda a
Rede, apresenta, nas suas paginas introdutdrias, textos subscritos pelo prefeito, secretario da
educacao e setor pedagdgico, que retratam um clima de entusiasmo com a produgao apresentada
e com as expectativas do que estaria por vir no Municipio em termos de construc¢des coletivas
dos documentos oficiais ¢ de uma Rede de ensino. O protagonismo do coletivo de professores
e profissionais ¢ tratado em varios instantes, inclusive ressaltando os investimentos e as
conquistas da area, e pelo esfor¢o dedicado a construgdo coletiva e aos aspectos relacionados
as mudangas que a Rede passaria ao materializar a proposta enquanto pratica. A coordenadora
da Educacdo Infantil da época, em entrevista (ago. 2024), confirma a coletividade e um clima
de mudangas, ao dizer que “todo esse contexto de transformacdo que aconteceu ¢ de um
coletivo. Havia um coletivo que compreendeu e quis caminhar e teoricamente isso era
necessario acontecer. Entio esse coletivo ‘topou’ e foi”.

Um contexto histdrico no texto lembra que em 1994 houve um concurso publico
para diferentes areas curriculares e que 1995 trouxe a preocupagdo sobre a construgdo de uma
proposta da Rede, intensificando acdes de formacdo continuada. Uma das coordenadoras
entrevistadas ressalta que, sobre a Educagdo Infantil, “antes de termos a proposta, a gente ja
tinha todo esse trabalho vindo, tanto que no primeiro ano, levei o planejamento para elas
[referindo-se as professoras]: ‘esse ¢ um planejamento e eu queria partilhar com vocés e ouvir
de vocés porque € o planejamento para essa Rede.”” (ago. 2024).

Em 1998, investimentos recairam sobre as capacitagdes de todas as areas na
educagdo e manifestou-se a busca pela construcao de uma proposta curricular. Os professores
“[...] ganharam hora extra para poder ir para a formagdo porque ndo podia ser no horario do
trabalho, pois ndo tinha quem ficasse com as criangas, eram professoras sem auxiliares”,
apontou a coordenadora entrevistada (ago. 2024), deixando claro que havia desafios.
Entretanto, houve visiveis investimentos iniciais (como o pagamento de hora extra para a
formag¢do), que eram aplicados nas novas concepcdes. Tais capacitagdes aconteceram em 1998
e 1999 e, ao final daquele ano, realizou-se um semindrio geral com escolha de representantes
para a elaborag@o da proposta. Em 2000, conforme o documento, realizaram-se estudos sobre
concepcao filosodfica e social da educagdo e teorias de aprendizagem e desenvolvimento, em
semindarios com os representantes. Grupos especificos por area sistematizaram tal elaboragao.
Paralelamente, semindrios com todos os professores socializavam as elaboragdes por areas

especificas. Era a dindmica de uma préatica que se consolidava pela formacao, a qual, a0 mesmo
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tempo em que promovia reflex@o, gerava materiais, instrumentos e textos para a proposta.
“A gente ndo fez da proposta, a gente apenas a materializou”, reconhece uma das

coordenadoras (ago. 2024):

A gente materializou na escrita e a0 mesmo tempo tem uma materializagdo que se da
na empiria, que ¢ na pratica. Nos temos que ter as duas coisas porque toda a pratica
tem uma teoria e toda a teoria tem uma pratica, ou seja, nds precisamos aliar isso e
entender na minha pratica, qual ¢ a teoria que eu estou materializando e na minha
teoria, qual € a pratica que eu estou materializando. E antes desse movimento nem se
pensava nisso.

Assim, o documento foi apresentado como uma primeira sintese que precisaria ainda avangar
muito, mas que ja apontava para a construcao da proposta curricular almejada, e que ressalta —
certamente motivada pela superacdo de desafios, pela constru¢do e com os resultados da
proposta — que a construcao coletiva visa uma etapa de superagdo, anunciando ja uma possivel
ruptura acontecendo, pelo trabalho que vinha sendo realizado. Uma das entrevistadas relata que
antes das formagdes que apontariam para a Proposta, “[...] cada um fazia do seu jeito porque
ndo tinha um documento norteador, mas a gente trazia e vivia as experiéncias que a gente
acreditava, que a gente tinha” (dez. 2024).

O ano de 2000 teve grande efervescéncia na formacao inicial para docentes da Rede,
como meta do municipio, possivelmente, por consequéncia do Parecer CNE/CEB 5/97, o qual
amparou a interpretacdo em torno da formagdo docente inicial em Licenciatura Plena em
Pedagogia. Isso levou muitas Redes de Ensino, a exemplo de Sdo José, a investirem
macigamente numa proposta acelerada de formacdo em cursos emergenciais de finais de
semana, quando estabeleceu parceria com uma Instituicdo de Ensino Superior privada, instalada
no municipio para formagao de profissionais da Rede em Pedagogia. Essa experiéncia foi vivida
por esta pesquisadora por um semestre, quando ingressou no curso de Pedagogia Emergencial
particular, mas através de vagas remanescentes nas turmas que eram, inicialmente, destinadas
a formacao de profissionais da Rede de Sao José.

Ainda nas secdes introdutorias, ha espaco para uma fundamentacdo que anuncia a
“emancipagao como horizonte”, com uma proposta de transformagao pautada em fundamentos,
bases, teorias, coletividade para “[...] um novo projeto historico que tenha como horizonte a
humanidade emancipada; a historia enfim como superacao de todas as formas de exploragdo e
alienacdo [...]”, apontando aqui novamente para a ruptura com o passado, adotando novas
concepgoes presentes na proposta € na visdo desses profissionais que a articulavam, com o

“aceite” ou, pelo menos, a subscricdo de um governo municipal a uma educagdo emancipadora.
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Tais novas concepc¢des implicariam as de educacdo, formagdo docente, ensino,
sociedade, escola, aluno, ¢ também de crianca e infancia, sendo ressaltadas com uma educagao
que contemple “[...] o bom — a ética e a politica; o belo — a estética e a ludicidade; o
verdadeiro — a ontologia / totalidade e a epistemologia / conhecimento da verdade”, numa
similitude com o que propunham, por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais (1999).

O documento reforga ainda que uma politica publica precisa contemplar “Acesso,
permanéncia e sucesso”, “Gestao democratica do sistema de ensino” e “Qualidade de ensino”
como principios comuns da educagdo brasileira. O texto também apresenta que Sdo José
assume, como divida social, o compromisso com a “escola publica, democratica e de
qualidade”, ressaltando que a proposta ¢ uma primeira intengdo esfor¢ada de elaboragdo, como
ponto de partida para etapas que estdo por vir, assumindo as fragilidades, contradi¢cdes, mas
também as possibilidades.

Salienta a intencdo da contextualizagdo historica e social da composicdo e
implantacdo da proposta, que “Somos homens e mulheres do nosso tempo, vivemos a
epocalidade do ano 2000”. E, sobre tal “epocalidade”, vai abordando a globalizagdo, avancos
tecnologicos, transformagdes sociais, indices econdmicos destacando a pobreza e o pouco
acesso as condi¢des basicas necessdrias para uma vida digna e socialmente amparada pelas
politicas publicas. Destaca também que “[...] as promessas da globalizacdo do projeto
neoliberal, além de ndo serem cumpridas, aprofundaram o fosso que separa ricos e pobres no
mundo [...]”, tratando também a crise ecoldgica. Ao tratar das promessas que ndo foram
cumpridas, e isto 14 em 2000, a proposta demarca aquilo de que quer afastar-se: um projeto
neoliberal que amplia as desigualdades e todo um escopo politico, social e educacional que iria
na contramao daquilo que estava para ser construido enquanto Rede, especialmente em relagao
a Educagao Infantil.

O texto menciona que em Sdo José o cendrio de desigualdades, comparado ao
nacional, ndo seria tdo grave, mas tem um quadro também a ser considerado, e desdobra sobre
a necessidade de se “[...] avancar muito, quantitativamente e qualitativamente [...]” (Sao José,
2000). Reforca sobre a escolha dos valores para a constru¢do de homem e de mundo e sobre a
importancia do fortalecimento entre educadores e comunidades. Também se relaciona com
algumas visdes e concepgdes, como a filosofia da praxis, teoria pedagdgica apoiada na
Historico-Critica, teoria de aprendizagem e desenvolvimento, a psicologia histérico-cultural, a
relacdo homem-natureza, a sociedade como indispensavel ao homem, cultura como patrimonio
historico-social acumulado pela humanidade, educacdo enquanto apropriagdo pelo sujeito da

cultura (endossando que ela pode servir tanto para a alienagao como para a emancipagao social).
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Ainda estabelece conexdes com as concepgdes de escola enquanto lugar historico para
intencional e organizadamente garantir a socializa¢do, aprendizagem e desenvolvimento que se
dao a partir das relagdes sociais dialogicamente mediadas, organizadas pelos educadores, sendo
o curriculo conceituado como um instrumento em torno do qual se articula o trabalho educativo
de forma critica, garantindo a apropriacdo pelos alunos e proposta curricular. Assim, o

curriculo,

[...] muito mais que um texto, uma peca, um artefato, um instrumento, ¢ um elemento
do processo — trabalho educativo. Muito mais que um rol de disciplinas e suas
especificidades quanto a conteudos, métodos, formas de avaliagdo. E um documento,
uma promessa que expressa um compromisso tedrico-pratico com uma visdo do
mundo, de homem, de sociedade, de educagdo, de escola, de cultura — conhecimento,
de aprendizagem e desenvolvimento, conforme fomos indicando até aqui, tendo por
finalidade a formagdo dos homens — sujeitos — cidaddos contemporaneos (Sao José,
2000, p. 21).

Vé-se salientada ai uma contemporaneidade que rompe com visdes e concepgdes anteriores. A
coordenadora da época compreende, quando da sua escolha para coordenadora no processo
seletivo, que ela estava na Rede para participar da mudanca. Que a sua formagdao na
Universidade Federal (UFSC) e suas convicgdes pedagogicas e concepcdes eram o que a Rede
intencionava, pois “Sdo José poderia ter caminhado por outros trajetos”, disse ela, e
complementou: “[...] eu cheguei com essas concepcdes discutindo infancia, discutindo crianga,
discutindo institui¢do, nesse viés que crianga € sujeito, que tem o professor, familia. Entdo, esse
tripé que ¢ o que vai circundar todo o trabalho” (ago. 2024). Esse foi um antincio do que passou
a ser um processo formativo ja implicado por concepgdes advindas dos “novos tempos”, com
as legislacdes e todos os olhares voltando-se para a crianga enquanto sujeito de direitos, com
muito mais do que a chegada de uma pessoa nova da Rede, mas também a chegada das

concepgoes que a Rede pretendia que inspirassem as propostas e a pratica pedagogica.

4.1.1 Inicio da caminhada da Educa¢ao Infantil

Trechos de “A crianca ¢ feita de cem”, poesia do professor e gestor italiano Loris
Malaguzzi'?, abrem a se¢dio da Educacdo Infantil e cada uma das subse¢des, o que sugere que
a crianca ¢ feita de cem diferentes linguagens para expressar-se € experimentar o mundo. Para
muitos profissionais, foi uma inspira¢do para uma nova proposta, que antevé novos tempos na

educacdo municipal de Sdo José, e ndo seria diferente com a Educacdo Infantil.

12 Criador da abordagem pedagogica Reggio Emilia.
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Para a coordenadora da época, a insercdo da poesia italiana muito mais esta
relacionada a um aceite ao que muitas professoras da época lhe traziam nos encontros de
formacgao, pois textos e livros italianos circundavam entre as profissionais: “Elas chegavam
com os livros da pedagogia italiana. Quando entrei na Rede, elas traziam aqueles livros, mas
ndo so porque era italiano, € porque para elas ‘dava certo’. Eu tinha que entender o que estava
14 dentro”. A ideia das professoras de que “dava certo” estava relacionada as orientagdes ou
atividades propostas nestes materiais, que eram novas formas de conduzir o trabalho. Entretanto
a ideia de “conduzir’ e de “orientacdes e atividades prontas” remete a algo predestinado, ao
objetivo com um fim naquilo que o adulto pretende, e ndo num olhar a crianga e na sua
participagdo de fato.

Enquanto lia os livros, por um lado, a coordenadora entendia que pelo menos as
profissionais estavam buscando algo que na pratica fosse diferente do que faziam, e que “o
professor tem que ler diferente também”. Entretanto, os estudos da coordenadora também
serviram para retornar as professoras nas formagdes e provoca-las a respeito das concepcdes de
crianca, o que aponta fortemente o quanto € como a concep¢ao de crianca que se discutia na
época implicava na formacdo. Por exemplo, a coordenadora entrevistada manifestou que
chamava o grupo, com o livro italiano em maos, e dizia: “Veja bem, sera que ele esta dizendo
que a crianga ¢ um sujeito social historico? Ou ele esta dizendo que esse sujeito se constitui a
partir do que o outro diz que ele ¢, ou de que tudo ja esta nele e so vai botar para fora?”. Isso
reforgava a importancia de identificarem-se as concepgdes de crianga e de infancia que os

elementos formativos trazem, o que compreendemos que era um desafio naquele momento.

Assim eu entro em um terreno... ou melhor, eu entro na terra firme. O que ¢ a terra
firme? Eu entro num terreno da areia movedica. Pois, se a professora diz que
compreende e concorda e eu digo “ai que legal, traz para as suas colegas, vao discutir
no pedagégico”, eu estou fugindo do que acredito. E isso ndo quer dizer controle; eu
ndo ia dizer para essa professora ndo ler este livro. Ai mesmo eu queria que ela lesse
todo esse livro e ia dizer para ela assim: “olha essa frase aqui da nossa proposta e olha
essa frase do autor do livro (coordenadora entrevistada, ago. 2024).

Essa profissional deixa claro seu ponto de vista acerca da formacao docente, que
precisa ser o terreno com a terra firme, agregando as iniciativas dos professores, mas sempre
propondo reflexdes, inclusive, na Proposta 2000, aquela que trazia as concepgdes de crianga
demarcadas pelo contexto historico e pelas constru¢des da Rede. O terreno de areia movedica
ao qual se refere, seria como pisar em terras que te abarcam como um campo ilusorio no qual,
ao pisarmos, ficamos atolados em outras concepgdes e, como professores, cada vez mais inertes,

imaveis, sujeitos a um sistema que nos envolve, essa terra que ndo se firma para as criangas.
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As concepgoes de criangas e infancia eram, assim, reforcadas nas formagdes pela
coordenadora: “as criangas ndo sdo coisas, mas assim também foram vistas, porque eram os
profissionais que deveriam dizer o que elas iam fazer, entdo elas sdo coisas. Elas ndo sao
sujeitos”. E “isso ¢ a formagdo”, reforga a entrevistada (ago. 2024), “pensar que a minha ida ao
CE]L todas as conversas eram conversas de formacao e que ndo era s6 para professora, era para
mim também”, afinal, todos estavam construindo algo novo e isto requeria (re)construir-se
também.

A proposta aos poucos vai nos situando acerca do contexto da Educacgdo Infantil,
conforme ja visto na se¢do anterior sobre a parte introdutéria do documento, com o registro de
que até 1994, na Educacdo Infantil de Sdo José, a pratica pedagdgica era pautada na
subjetividade de cada profissional, nas suas experiéncias e saberes, sem uma concisdo,
linearidade ou indicativos de, efetivamente, uma Rede. Naquele mesmo ano ainda foi realizado
um concurso publico e a histéria da Educagao Infantil comegou a mudar, como nos trés anos
seguintes, com capacitagdes “[...] na tentativa de reflexdo sobre a pratica” (Sao Jos¢, 2000, p.
148), registro reforgado por uma das coordenadoras (ago. 2024), sobre o “[...] cuidado de ndo
deixar que a préatica fale por ela mesma. Mas, ela nos diz muita coisa e € na reflexdo da pratica
que a gente ia discutir isso teoricamente com elas, tanto que estava ali a proposta, pois elas
passaram por uma formagdo para entender”. Uma das coordenadoras entrevistadas destaca
também que “foi um movimento necessario porque nos nao tinhamos uma tnica voz, uma tnica
fala, era tudo muito solto, ndo dava de continuar do mesmo jeito” (dez. 2024).

Nesse contexto, anterior ao ano 2000, conforme o historico tracado no documento,
concebia-se a infancia como “[...] inocéncia, fragilidade, docilidade natural, marcada pela
homogeneidade [...]” e, ainda, como “[...] um momento mégico, maravilhoso, onde nao ha
desamor, dificuldades, violéncia, nem mesmo direitos violados [...]” (Sdo José, 2000, p. 148).
Concepgdes estas respaldadas pelas visdes sociais e politicas, e idealizadas ainda naquele
momento historico, de acordo com uma das participantes, que confirmou, com 0s mesmos
termos destacados do documento, tais concepgoes em 1998.

Pensava-se, assim, que os adultos deveriam ser os responsaveis pela organizacao
dos espagos e tempos educacionais delimitados, mas o cenario apontava para o que o
documento apresenta como um resgate da crianca enquanto sujeito, pois ainda “[...]
predominava a tendéncia a assisténcia, guarda e recreagcdo” (Sao José, 2000, p. 151), e esse
carater assistencialista e adultocéntrico precisava ser superado, afinal, a crianga passava a ser
“[...] concebida como sujeito de direitos, que possui necessidades proprias do momento que

esta vivendo [...]” (Sao José, 2000, p. 151). E era preciso fazer de forma diferente da “trajetoria
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da Educacdo Infantil, de 1982 a 95, onde as praticas educacionais eram oferecidas e
desenvolvidas com base nas experiéncias vividas pelos profissionais, através de uma visao
assistencialista, até¢ por causa dessa concepg¢do de crianga fragil” (coordenadora entrevistada,
mar. 2025) que se tinha na época.

E fato que até hoje vivemos com essa heranga, o paradoxo do assistencial versus
educacdo na Educagdo Infantil, o que implica, certamente, nas concepg¢des de crianga e infancia
dos documentos orientadores e praticas de sistemas de ensino no Brasil todo. Buscando ampliar
o contexto dessa disputa, remetemos a Nunes (2023), que retrata os anos 1990 como uma
transicao da Educagdo Infantil da Assisténcia Social para o Sistema Municipal de Ensino, isto
¢, para a Educacdo. Nao ¢ a toa a quantidade de instituigdes assistenciais conveniadas a
prefeitura de Sdo José ser bem maior do que a de instituigdes proprias. Sdo José¢ também
preconizou o assistencialismo, sendo este o principio da Educagao Infantil no Brasil a época.

Nunes (2023, p. 68), ao tratar do contexto nacional, menciona a

[...] coexisténcia antagdnica de dois sistemas: um constituido por algumas creches e
pré-escolas que ja eram das redes publicas de educacdo; outro formado pelas
institui¢des que foram transferidas das secretarias municipais de assisténcia e/ou de
bem-estar social, ¢ que integraram os sistemas municipais por meio de varios
convénios (Nunes, 2023, p. 68).

Percebe-se, assim, que as agdes da assisténcia e as da educagdo entram em um
conflito que vai muito além dos atos de cuidar e de educar que até hoje sdo objetos de tensao.
Elas tornam-se, em conflito, objetos de disputa entre entidades e politicas. Nunes (2023, p. 70)
aponta que “[...] esse novo campo de disputa politica em andamento tem sido consensual ou
integrado, no sentido de ordenamento normativo” e, a exemplo de outros municipios, Sao José¢
também tratou de criar suas regulamentagdes. Convém refor¢armos, enquanto objeto deste
estudo, que concepgdes de crianga e infincia se fazem presentes nos campos de disputas
politicas em tensdes como essa entre setor assistencial e setor educacional. E exatamente na
permanéncia ou ruptura de concepgdes de crianga que esta imbricado o cenario de debate: como
cada “setor” concebe a crianga ¢ a questdo a enfocar quando visamos refletir esses contextos.

Em Sao José, confirma uma das entrevistadas, “a prefeitura numa época foi
conveniada com Assisténcia Social com a Legido Brasileira de Assisténcia, a LBA, porque
quando surgiu a educacdo da década de 80 no municipio, tinha convénio e isso era tudo
vinculado a assisténcia” (ago. 2024). Relatou também que ao longo dos encontros de formagao
com as professoras, elas até¢ ficavam em duvida, as vezes, quanto a que eram vinculadas. Mas

havia um aspecto interessante “[...] de Sao José, que teve esse convénio para LBA, mas ela
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sempre foi vinculada & Secretaria de Educacdo, ja se entendia que ela (a educacdo) ndo era
assisténcia”. A coordenadora compreende ainda que isso contribuiu com o trabalho que estaria
por vir: “ajudou muito naquele momento pelo fato de ter uma proposta de trabalho, de fazer a
conversa com os professores desde o primeiro momento e falar da necessidade de um
planejamento” (ago. 2024).

Uma das coordenadoras participantes (ago. 2024) destaca ainda que “inclusive a
educacdo s6 saiu da assisténcia no governo popular em 2000'°, ele estava vinculado a infincia”,
reconhecendo, assim, as disputas politicas que recaem sobre as concepgdes de crianga e sobre
a educacgdo, e os anos 2000 como uma ruptura, ja anunciada pelos movimentos das décadas
anteriores; ruptura de concep¢des que implicam na formacao docente e na profissionalidade,
conforme narrativa da coordenadora (ago. 2024), que versa sobre as reflexdes oriundas do

legado da assisténcia sobre a Educacao Infantil:

Eu tenho os pequenos textos guardados até hoje 14 na minha caixa, e tem um que ¢
muito interessante, de uma professora, de quando ela deixa de ser tia para ela ser
professora. E um paragrafo pequeno, mas agora ela é professora! Ela ndo ¢ mais a tia
das criangas, ela ¢ a professora das criangas. Isso muda muito! Porque se a gente for
pensar ser tia... as tias que cuidam assim: a mae ndo pode e a tia fica, ela vai cuidar
do jeito que ela pensa que ¢ melhor: um dia ela pde no colo, outro dia ela ndo pde se
ela ndo tem vontade.

Nesse lugar eu ndo posso. Ja disse que se precisar, a crianga vai ser acolhida todos os
dias, ndo tem escolha. Entdo eu vou ter que estar aberta para isso. E diferente da tia.
A tia ndo buscou a formagao, ela € tia na vida! Aqui ndo. Aqui nods fizemos uma
escolha, nés fizemos uma formagdo para estar aqui. Era uma ideia de assumir como
professor, assumir como profissional e ver aquele espago como um espago que ndo é
doméstico. Isto parece que seria uma ofensiva para as criangas e seria nada afetuoso,
tanto que elas verbalizam isso: “Agora eu sou professora, eu sou essa profissional que
observa tudo”. Tu consegues ver isso se materializando, acontecer o distanciamento
para enxergar.

Este € um cendrio de terra firme, isto precisa ser reconhecido. Afinal, ¢ ser firme
nos principios, nas concepgdes que urgem, e perceber a transformacao, ficar feliz com ela. Saber
que a transformacao veio por conta de um trabalho que visava tirar este olhar assistencial que
esmera somente o cuidado, e isto estava muito atrelado a profissdo, a profissionalidade, a como
cada um se reconhecia. Reconhecer-se professor era, também, assumir outras concepgoes.

Entdo surge o reconhecimento, agora legal, da crianca enquanto sujeito de direitos
e a consolidagdo de alguns direitos expressos na legislagdo e em documentos oficiais, como ja
destacamos em secdo anterior. A ruptura com concepg¢des anteriores fica bem demarcada, no

enredo de legislacdes e contexto histérico-educacional que o acompanha.

13 Aqui a coordenadora faz mengdo ao governo federal, assumido pelo presidente Lula, que venceu a elei¢do
presidencial no ano de 2002, derrotando o candidato José Serra no segundo turno.
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As concepgdes, neste periodo, reconhecem a “[...] crianga como cidada, portadora
de direitos sociais, inclusive o de ser educada em creches e pré-escolas” (Nunes, 2023, p. 66),
e redes de protegao surgem na sociedade. A garantia do acesso a Educagao Infantil foi outro
marco, bem como a inclusdo da Educacao Infantil na Educacao Basica. Todas essas questdes
apontam para o reconhecimento das criangas quanto aos seus “[...] diferentes ritmos de
desenvolvimento e a diversidade da infancia brasileira [...]” (Nunes, 2023, p. 68), além das
diferencas socioculturais entre elas. Nas redes de protecdo as criangas, movimentos,
mobilizagdes e lutas passaram a pressionar as instituigdes escolares, governamentais e as
politicas publicas para as criangas. E isto também se fazia presente na Rede de Sao José, mesmo
que indiretamente, com as pessoas que ocupavam ali seus espacos, como no caso da
coordenadora da época que “via nessa Rede uma busca constante de poder crescer, de avancar.
Eu estava sempre muito vinculada a Federal [referindo-se a universidade federal], o tempo
inteiro no Férum de Educagdo Infantil, desde que abriu, e eu levava muitas coisas ¢ Sao José e
na Rede, eu falava também muito daquele lugar, com os pés 14” (ago. 2024).

Na formagao continuada da época, construiu-se, conforme relata a coordenadora,
“uma concepgao de crianga, de infincia, de profissional, de educacdo e de mundo” (ago. 2024),
muito daquilo que ela vinha experimentando, conforme assume na entrevista, sabendo da

responsabilidade que era, e do grande trabalho que assumia:

[...] construido por mim e também nas institui¢des por onde eu passei e que fizeram
eu levar as minhas lutas pela infancia e pela Educag@o Infantil. Quando eu chego em
Sao José, vou pensar aquilo que eu estudo, que me fundamentei. Essa proposta chega,
esse olhar para a infancia trazido por alguém que assume esse trabalho e isso me
assusta também, me preocupa.

Ja vimos neste estudo o quanto a realidade macrossocial influencia a microssocial.
Assim, no municipio de Sao José, as discussdes apontariam para, a partir de 1998, trabalhos
sob contextos da infancia e da crianga enquanto sujeito de direitos € uma busca pela implantacao
de uma proposta curricular e de capacitacao, inclusive por reivindicagdo dos profissionais da
educacdo e por pressupostos que indicariam a “[...] crianga como sujeito social ativo na relacao
pedagdgica nos diferentes contextos socioculturais” (Sao José, 2000, p. 148—149). E, assim,
comecaram a ser introduzidos, na concep¢do de crianga, conforme vimos nas narrativas da
profissional, termos antes negligenciados na pratica pedagogica e na formagdao docente,
identificando a crianga como ser social atuante no seu processo de desenvolvimento.

A relagdo entre as realidades macro e microssociais também ¢ demarcada pela

coordenadora (ago. 2024), especificando e contextualizando as rupturas:
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A Rede assume esse viés e vai abrindo. Quando a educagdo brasileira tem esse boom
em 2000, que langamos a proposta, nds temos o governo popular na presidéncia. Essa
¢ a fundamentag@o porque ¢ nacional. A concepcdo que o Brasil assume de crianca é
essa; 0 que o Brasil assume como professora ¢ isso; o que o Brasil assume como
familia; como espago de educagdo... veio s6 para endossar tudo isso que a gente ja
estava vivendo e fortalecendo. O que eu trazia era algo que na época se estudava e as
questdes tedricas traziam por um lugar de educacao.

O documento de 2000 ocupa-se acerca de especificidades da infancia e da
organiza¢do do trabalho para com as criangas que a Rede concebe, ¢ defende as instituigdes
como espacgos de promoc¢ao dos direitos das criangas, apoiando-se no documento nacional
“Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das
Criangas” (Brasil, 1999, republicado em 2009). J4 os principios éticos, politicos e estéticos
instituidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (Brasil, 1999, 2009)
passam a fazer parte das propostas pedagogicas do municipio, como “fundamentos
norteadores” (Sao José, 2000, p. 149).

Na ocasido da preparagdo e publicacdo da proposta, a Educacao Infantil de Sao José
j& era um setor especifico, conforme visto com a narrativa da coordenadora, com profissionais
na coordenag¢do. Foi formado um Grupo de Trabalho (GT) que se empenhou no pensar e fazer
a proposta da Educagdo Infantil, integrado por professoras e profissionais da Rede, e que foi
coordenado pela Secretaria Municipal de Educac¢do de Sao José, objetivando “[...] iniciar um
processo de construg¢do das diretrizes e agdes pedagogicas para as instituicoes de Educagdo
Infantil deste municipio [...]” (Sao José, 2000, p. 147).

Assessoras integrantes do Nucleo de Estudos da Educagdo da Crianga de 0 a 6 anos
(NEE 0 a 6 — CED/UFSC), participaram dos processos formativos e de construgdo do
documento, reforcado pelas participantes do presente estudo como o que contribuiu muito para
a organizacao da Educacao Infantil como um todo e, especialmente, enquanto constru¢ao de
um processo formativo implicado pelas novas concepgdes de infancia, que geraria uma proposta
curricular. As reflexdes e movimentos dessa proposta giraram em torno da prote¢do e garantia
dos direitos das criancas. A Rede, com auxilio das assessoras, apoiou-se em estudos da
Pedagogia, Pedagogia da Infancia e Sociologia da Infancia, incluindo autores que contribuiram
para a compreensdo das novas concepgoes de crianca e de infincia, nas reflexdes sobre o papel
educativo, trazendo novos elementos para a discussdo, como tratar dos processos educativos
para/com criangas, dos espacos de convivio coletivo, € que aparecem referenciados na proposta.

A infancia foi fortemente tratada nesta proposta como categoria social, e

considerou-se, ainda, a importancia da “[...] valorizagdo da infincia de direitos, das suas
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competéncias e dos saberes que lhe sdo proprios” (Sao José, 2000, p. 156). Também posicionou
que cada crianga tem sua infincia, tendo, a Proposta, como principio fundamental “[...] garantir
uma infancia que se concretize na vivéncia dos seus direitos” (Sao José, 2000, p. 163).

Os professores ainda sentiam, quando pensavam em praticas pedagdgicas e
curriculo, que era preciso definir e parametrizar certas questdes, € isto era “[...] de curriculo
que tinha posto. A gente chegou a alguns autores procurar o que que era curriculo, mas sempre
esbarrando com essa coisa de ter que definir” (coordenadora entrevistada, set. 2024). E nao se

negava que definicdes eram necessarias. Entretanto,

[...] temos que definir entdo, para nos, que espaco ¢ esse. Temos que definir para nos
que sujeitos sdo esses. E pensando todos os sujeitos: criangas, familias, todos. Ao
pensar no espaco, que elementos sdo esses que se colocam. Pensar todo o aparato de
material, instrumentos de Educacdo Infantil, que devem estar 14. Sdo espagos, sdo os
profissionais, as relagdes, as compreensdes diferentes, palavras, termos, enfim... que
vém nesse processo todo.

As defini¢des deveriam estar, segundo a coordenadora, em processo formativo com
os professores, ligadas as construgdes que subsidiassem a concepcao de crianga como sujeito

de direitos, com todo o aparato educacional pensado a partir dela. Para a participante,

[...] entdo isso seria um curriculo para a infincia que, uma vez compreendido, vocé
vai olhar que essa crianga vive, que ¢ diferente de olhar para o interesse das criangas.
O interesse das criangas pode incorrer também num... se tornar algo se desenvolvido.
E o que elas estdo vivendo ¢ diferente de um mero interesse (coordenadora
entrevistada, set. 2024).

E complementa: “acredito que isso constitui o curriculo da infancia: um curriculo ndo como um
curriculo posto de listagem de coisas, mas € aquilo que contém o que as criancas também me
mostram”, reconhecendo a crianca enquanto ator social e protagonista, € como ponto de partida
do trabalho pedagodgico, da formagao e de tudo o que circunda o tedrico e o pratico na educagao
da infancia.

Em relacdo a formacao, a coordenadora (ago. 2024) conta que “inicialmente foi
enfrentamento para alguns profissionais. Para outros, menos, porque eles ja almejavam e so
queriam fortalecer. A gente lidava com todo esse viés, perpassava todas essas ideias. Mas, desde
o0 inicio, as professoras queriam um caminho e elas ainda estavam muito vinculadas a essa
questdo de ter um direcionamento”, que foi (des)construido coletivamente.

O documento propde ressignificar o papel social da Educacdo Infantil a favor da
valorizacdo da infancia, “[...] tendo a criangca como ponto de partida para pensar e planejar o

cotidiano [...]” (Sao José, 2000, p. 156), corroborando a narrativa anterior da coordenadora.
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Como sintese de uma primeira proposta que tem por perspectiva trazer reflexdes para
construgdes coletivas futuras, na direcdo de uma proposta curricular especifica para a Educagao
Infantil, o texto propde que nao ¢ hora de sistematizar o mundo para a crianga, mas que ela
precisa ser o ponto de partida do curriculo, na convicgdo de que “compreender a crianga, seu
jeito de ser e de atuar no mundo ¢ um dos pressupostos para se trabalhar com ela [...]” (Sao
José, 2000, p. 157), sugerindo aos adultos que estdo/estardo com as criangas que se apropriem
de conhecimentos especificos para lidar com elas.

Uma das participantes entrevistadas (ago. 2024) confirma essa importancia, pois a

palavra “curriculo”

[...] incomodou o tempo inteiro ¢ a gente foi aclarando o que ¢ e de onde ele viria. E
preciso conhecer a educagio infantil e todas as suas relagdes. E ai que o curriculo vai
estar: na minha ag@o e na agdo das criancas, subsidiada por toda a questdo teoérica posta
para a infancia. Sdo varios autores a subsidiar e nés vamos ter um curriculo que nio
vem pronto no todo. Ele vem numa parte e a outra vamos encontrar, naquilo que foi
vivido com as criangas.

Enquanto concepcao de crianga, o documento volta a reforcar nesta subsecio as
criancas como “[...] imprevisiveis, espontaneas, ludicas, singulares, plurais [...]”; como
“sujeitos multiplos” ou “de multiplas dimensdes”, e aborda que cada crianga tem sua infancia
propria (Sao José, 2000, p. 159). Assim sendo, deixa claro que modelos e formalidades, como
as de um curriculo preestabelecido, ndo combinariam com a Educacdo Infantil, indicando que

seja oportunizada

[...] a criagdo, a imaginagdo, o contato rico com as diferentes formas do sistema
simbolico (a oralidade, a escrita, o desenho, a pintura, a dramatiza¢do, a musica, o
gesto, a imitagdo, enfim as diferentes formas de linguagem), as relagdes geradoras de
confronto, de intercdmbio, de compartilhamento de ideias e do pensamento divergente
[...] (Sao Jose, 2000, p. 160).

A coordenadora manifestou que essas concepgdes eram trazidas para o cotidiano,
quando, por exemplo, ela questionava “como as criangas funcionam, elas sao sujeitos ludicos,
imaginarios. Eu passei essas coisas todas que a gente precisa e verbalizando para elas [as
professoras] descolarem do modelo e assumirem o seu proprio papel e olharem para essas
criangas e viverem esse curriculo” (ago. 2024), que estaria ali, nas proprias criangas.

A intencdo da proposta era ndo sistematizar, ndo partir de uma grade posta. Na
formacao continuada, ainda pairavam desafios, pois era realmente inovador partir da crianga.
A coordenadora (set. 2024) rememora que “a sensagdo delas, que elas diziam para mim: ‘Eu

ndo tenho mais nada, eu ndo consigo!” E eu perguntava ‘O que € que eu tirei em ti?’. Vamos
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experimentar fazer um pouquinho diferente. O principal ela tem, que s@o as criangas ali”. As
reflexdes sobre o observado iam aos poucos constituindo ideias, construindo planejamentos e

projetos, conforme a narrativa dessa mesma coordenadora (set. 2024):

Cada sujeito que ¢ singular, que tem um tempo a ser vivido, que tem desejos, que é
capaz. Nao podemos escolher dar s6 massinha. Agora, e o sujeito que sO6 quer
massinha? Nos temos que descobrir, temos que desafiar. Como € que eu posso
desafiar? O que eu posso trazer para o grupo? A gente foi trazendo nas formagdes
ideias simples, como brincar com as letras, depois a gente vai substituindo, vai
entrando outras coisas, vai fazendo planejamento com elas oferecendo assim:
“experimentou construir tinta? Porque olha s6: eles estdo brincando na dgua e crianga
gosta. Vamos ver o que que eles vao fazer, entdo. Vamos ver se eles vdo criar mais.
Qual ¢é o teu objetivo aqui? Ndo é que eles experimentem elementos novos da
natureza? Vamos construir tintas com elemento na natureza com eles. Vamos trazer
esse suporte. S8o elementos tdo simples, mas que trazem a participacdo da crianga.

Desconstrugdes e construgdes eram constantes na formacao de professores e, como
pudemos perceber, isso era coerente com a proposta que valoriza ainda as interagdes entre as
criangas, e entre adultos e criangas, para a aprendizagem de todos, apontando que criangas e
professores aprendem, constituem-se nas relagdes. O documento traz ainda que “[...] o
professor(a) aqui assume uma dimensdo importante na vida das criangas: ele deixa de ser o
‘centro’ e passa a assumir o papel de ‘parceiro’ mais experiente, o mediador entre a crianca e a
cultura” (Sao José, 2000, p. 161). Ele provoca, ainda, pensar que o planejamento “[...] assume
um carater de instrumento com o qual o professor(a) organiza o seu trabalho educativo junto as
criancas” (Sao José, 2000, p. 161), e pde-se como um instrumento flexivel, de carater de
reflexdo, organizacdo da relagdo entre crianca e professor. Sendo assim, a Proposta
complementa que “o planejamento deve conter a marca de quem o faz, devem estar presentes
as expectativas e os limites das acdes educativas, tendo como forte aliado o registro destas a¢des
como indicadores de encaminhamentos e reflexdes acerca do seu fazer pedagogico” (Sao José,
2000, p. 161). Assim, ndo existe uma “forma” ou forma definida para o planejar, pois conforme

a coordenadora (ago. 2024),

Todos os elementos passam a ser elementos que te botam em contato com o mundo.
Com as coisas que tu, ao olhar, vai colocar aquilo que ¢ teu. Vais transformar e vais
criar. E, assim, o planejamento comeca a ficar alto. Nunca vai ser tranquilo, porque
vai ser sempre desafiador, ele ndo ¢ algo que esta pronto. Ele ¢ algo que esta pronto
num determinado momento. Quando ele chegar 14, ele ja ndo vai estar mais.

A avaliagdo também ¢ instrumento de reflexdo, conforme analisamos no
documento, para redimensionamento do fazer, considerando o fazer com as criangas € ndo para

as criancas (Sao José, 2000). E interessante que, ao mencionar sobre avaliacdo, o documento
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ndo trata sobre avaliar as criangas, mas, sim, sobre a avaliagdo da Educag¢do Infantil. Isso se
reforca quando menciona que “o processo de avaliagdo ndo se restringe ao professor e a seu
grupo de criangas, mas deve considerar que a estrutura organizacional da institui¢ao deve ser
pensada, discutida e avaliada pelo coletivo que compde esta instituicdo (professores, diregao,
familias, criangas, entidade gestora)”.

Vé-se, aqui, uma preocupagdo manifestada pelo MEC/COEDI no ano de 1995,
quando langou o documento “Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangas”, organizado por Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg. Anos
mais tarde, esse Ministério divulgou os “Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil”
(Brasil, 2009), documento que se constitui em um instrumento de autoavaliagao institucional.

Retornando ao documento josefense de 2000, a proposta para a Educac¢ao Infantil
encerra-se com o texto “Apontando perspectivas...”, tratando do documento como um inicio
das reflexdes e afirmando que a “[...] intencdo € a de estabelecer principios norteadores que
possam subsidiar a constru¢do de projetos pedagdgicos em cada institui¢do, bem como a
formagdo em servigo tdo necessdria para a definicdo e a consolidagdo destes projetos” (Sao
José, 2000, p. 162). A coordenadora manifesta que, “na época, os espagos todos eram tidos
como espago de formacdo: orientagdo para planejamento era espago de formagdo; reunido
pedagdgica era espago de formagao”.

O documento se reconhece como insuficiente, mas a0 mesmo tempo como ponto
de partida para um processo de formagdo continuada. A inten¢do ¢ pensar uma Educagdo
Infantil oposta a um modelo tradicional de educagdo comparado ao Ensino Fundamental e, para
tal, “[...] exigem-se profundas mudangas nas condi¢des de trabalho, na organizagdo dos tempos
e dos espagos das criangas e dos adultos, na estrutura fisica da instituicdo (pensar esta
construcdo para as criangas, € ndo centralizada nos adultos), nos equipamentos, etc. [...]” (Sao
José, 2000, p. 163).

O reforgo que o capitulo da Educacao Infantil ganha, ao final do seu texto, € sobre

a necessidade de

[...] continuidade deste processo de discussdo e aprofundamento de temas mais
especificos do cotidiano educativo das instituigdes: (rotina, alfabetizacdo, formas de
agrupamentos das criangas com diferentes faixas etarias, a brincadeira, as diferentes
linguagens, entre outros), considerando que nosso principio fundamental é garantir
uma infancia que se concretize na vivéncia de seus direitos (Sdo José, 2000, p. 163).

Acentua-se, dessa forma, a inten¢do da garantia dos direitos das criangas, pauta

acalorada nos anos 1990, como ja vimos, endossando que o texto ¢ somente um adubo para
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deixar ainda mais fértil este campo de reflexdo, isto ¢, essa terra que se (a)firma para as criancas

josefenses.

4.1.2 Inicio de outra caminhada: a Educacao Fisica Infantil

Antes de iniciarmos a apresentacdo da andlise sobre a se¢do da Educacdo Fisica
deste e dos documentos que estao por vir, ¢ importante destacar que a pesquisadora tem, como

1'4, esta referida area, o que despertou de forma mais latente

sua primeira formagao profissiona
algumas reflexdes sobre a Educacdo Fisica da/na Educagao Infantil. Fato € que, dada a extensao
do seu objeto, este estudo ndo incorporaria mais detalhamentos ao escopo da Educacao Fisica
e das reflexdes que emergiram a partir do que foi encontrado nas andlises dos textos
concernentes a corpo € movimento. Assim, pusemo-nos a apresentar as analises dos textos e
algumas reflexdes, a fim de demarcar o que mais diretamente estd implicado na formagao
docente via concepgdes de crianca e de infincia e deixar algumas possibilidades de
aprofundamentos para outros estudos.

A analise sobre os primeiros registros da proposta geral da Educacdo Fisica da
Rede inicia-se no documento curricular de 2000, em um texto composto por 18 paginas,
algumas dedicadas ao planejamento deste componente curricular na Educagdo Infantil. A
proposta reafirma varias vezes a Educagdo Fisica como disciplina, obrigatdria e na frequéncia
de trés vezes por semana. O texto diz que “uma possibilidade de concretizar-se tal proposta
para a Educacdo Fisica pode efetivar-se através da mediagdo entre as teorias do
desenvolvimento humano e a acdo pedagdgica no cotidiano da escola” (Sao José, 2000, p. 129),
j& anunciando o escopo tedrico pautado nos aspectos biologicos do desenvolvimento. Dessa
forma, vai fundamentando-se, inclusive apontando que “a Educac¢do Fisica ndo passou imune
a toda essa controvérsia do humanismo/tecnicismo, porque tanto um enfoque quanto o outro
encontraram chao fértil para espalhar suas sementes” (Sao José, 2000, p. 130), e complementa

exemplificando ao seu modo:

Se por um lado os defensores da abordagem humanista colocavam o foco da agdo
pedagdgica na individualidade de cada aluno (que em analogia ao cliente, e nio ao
paciente, tinha a prerrogativa da escolha em grande parte das tomadas de
decisdo), os defensores do tecnicismo exaltavam o aspecto organizacional dos
objetivos comportamentais e a imparcialidade das avaliagdes por meio de
instrumentos objetivos (e esses se valeram fartamente da tecnologia educacional) (Sao

14 A formagdo foi no Curso Magistério em Educagdo Fisica, no Instituto Estadual de Educacio, curso que antes
era oferecido na UDESC (Universidade do Estado de Santa Catarina) com o nome de Curso de Educagéo Fisica
(CEF), e que continuava, em 1997, em parceria com a universidade.
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José, 2000, p. 130, grifo nosso).

Destacamos o excerto que compara a um cliente a concepg¢ao de crianga singular
considerada protagonista do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, sujeito de
direitos, conforme o que acabamos de destacar na analise da Proposta 2000. Diante disso,
percebe-se que estamos falando de um mesmo documento, mas com visdes distintas. Além
disto, ao ir posicionando-se teoricamente e com os instrumentos que apresenta para conduzir a
acao docente, deixa evidéncias de uma aproximacao ao sistema tecnicista.

A coordenadora da Educagao Infantil da época reconhece que existiram desafios na
relagdo com a area da Educacdo Fisica, afirmando que “tivemos muitos conflitos em relagao a
essa situagao também da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil”, referindo-se as concepgdes de
ensino-aprendizagem, “porque a concepgao era debatida se era ou ndo histérico-cultural, porque
até os proprios profissionais do setor pedagdgico ndo tinham clareza do que ¢ o historico-
cultural. O que ¢ o construtivista, o piagetiano. Entdo, existia também uma questdo tedrica
conflituosa que a gente conversava muito”.

Percebemos, assim, que a se¢ao Educacdo Fisica ndo se entrelagca com a Educagio
Infantil, tampouco apresenta diretamente uma concepgao propria de crianga ou infincia, mas
tais concepgdes vao revelando-se na medida em que outros aspectos sdo caracterizados.
Estabelece, por exemplo, que a Educagdo Fisica € ensinada, e isto deve acontecer de maneira
que atenda necessidades dos alunos, dentre as quais, que cada um ¢ “individuo tnico e sujeito
de um grupo social” ao mesmo tempo. Embora considere a individualidade e a pluralidade,
deixa claro que as “necessidades” as quais se refere vao sendo delimitadas no curriculo.

Ao trazer os quadros de desenvolvimento, o documento vai atribuindo etapas de
evolugdo em estagios, comparados a fases, etapas de desenvolvimento “cronometradas” para
cada etapa da vida da crianca, e ainda, predeterminadas. Aponta que um estadgio mais elevado

ou “superior” ¢ quando a crianga adquire “competéncia”, e ainda que

as atividades para a Educac¢ao Fisica na Educagdo Infantil [...] sdo selecionadas a partir
dos objetivos explicitados sob um Paradigma de Inteligéncia Motora — desenvolver
competéncias: fisico-motora, percepto-cognitiva, e sdcio-emocional. Cada atividade
foi subdividida em contetidos. [...] (S2o José, 2000, p. 137).

Apresenta também diagrama e quadro que subdividem contetidos a serem desenvolvidos na
disciplina de Educagdo Fisica em: baixa organizacdo, ritmica, postura e¢ locomog¢dao. A
disciplina coloca-se como “obrigatdria dentro da grade curricular”, mas a Proposta vigente da

Educacao Infantil, de 2000, ndo se organizava a partir de grade curricular, e sim de um curriculo
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tendo a crianga como referéncia e ponto de partida.

Registramos, entretanto, que os aspectos até aqui tratados ndo vém no sentido de

questionar os encaminhamentos feitos por esta area, mas, sim, de posicionar certa

desconectividade entre as duas partes do documento que tratam da especificidade da Educagao

Infantil, & luz do objeto deste estudo — concepgdes de crianga e de infincia e formagdo de

professores.

4.1.3 Legislacoes federais novas no caminho da Educacio Infantil

Destacamos aqui algumas legislagdes federais que foram oficializadas no intersticio

entre a elaboragdo da Proposta 2000 e o proximo documento oficial da Rede de Sdo José, datado

de 2018.

a)

b)

2

h)

Lein.° 11.274/fev. 2006: dispde sobre a duragao de 9 anos para o Ensino Fundamental, com
matricula obrigatéria a partir dos 6 anos de idade (publico até entdo matriculado na
Educagao Infantil);

Emenda Constitucional 53/dez. 2006: redefine a faixa etaria de atendimento na Educacao
Infantil, desde o nascimento até 5 anos de idade, e da outros encaminhamentos relacionados
ao financiamento;

FUNDEB — Lei n.° 11.494/jun. 2007: primeira vez que a Educacdo Infantil ¢ contemplada
com recurso financeiro proprio;

Resolugdo n.° 2/abr. 2008: estabelece diretrizes complementares, normas e principios para
o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacdo Basica do Campo
(que também compreende a Educagdo Infantil);

Lei n.° 11.700/jun. 2008: assegura vaga em institui¢do publica de Educagdo Infantil ou na
escola de Ensino Fundamental mais proxima da residéncia de cada crianga a partir dos 4
anos de idade;

Resolu¢ao CNE/CEB n.° 5/2009: fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil;

Lei n.° 12.499/set. 2011: autoriza a Unido a transferir recursos financeiros aos Municipios
e ao Distrito Federal, com a finalidade de prestar apoio financeiro a manuten¢ao de novos
estabelecimentos publicos de Educacao Infantil, e da outras providéncias (conversao na MP
n.° 533, de 2011);

Lei n.° 12.722/out. 2012: dispde sobre o apoio financeiro da Unido aos Municipios e ao

Distrito Federal para ampliagdo da oferta da Educagao Infantil; e da outras providéncias;


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/Lei/L12722.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/Lei/L12722.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/Lei/L12722.htm
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1) Lein.° 12.796/abr. 2013: define a Educacao Bésica obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos

3

k)

de idade e da outras providéncias quanto ao atendimento na Pré-escola (avaliagdo, carga
horaria minima, controle de frequéncia e jornada diaria);

FUNDEB — Resolugdo n.° 15/maio 2013: estabelece critérios e procedimentos para a
transferéncia automatica de recursos financeiros a municipios e ao Distrito Federal para a
manuten¢do de novos estabelecimentos publicos de Educagao Infantil;

Lei n.° 13.005/jun. 2014: Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-2024), estabelecendo
metas para a universalizacdo da Educacdo Infantil, melhoria da qualidade e aumento do

investimento publico na area:

Meta 1 — Universaliza¢do da Educacdo Infantil

Objetivo principal: Universalizar, até 2016, a educagdo infantil na pré-escola para
criangas de 4 ¢ 5 anos de idade e ampliar a oferta de educagéo infantil em creches de
forma a atender, no minimo, 50% das criangas de até 3 anos até o final da vigéncia do
PNE. [até 2024]

Estratégias associadas:

Expansio da rede fisica de escolas ptblicas de educacdo infantil, priorizando regides
de maior vulnerabilidade social.

Ampliacdo de programas como o Proinfancia, garantindo infraestrutura adequada para
a educacdo infantil.

Incentivo a formagao inicial e continuada de professores para atuar na educacdo
infantil.

Meta 3 — Educacao Integral

Objetivo: Ampliar a oferta de educagdo em tempo integral para, no minimo, 50% das
escolas publicas, atendendo 25% dos estudantes da educacdo bésica.

Meta 15 — Formagdo de Professores

Objetivo: Garantir que todos os professores da educagdo basica possuam formagdo
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento
em que atuam.

Meta 17 — Valorizagao dos Profissionais

Objetivo: Garantir a equiparagdo do rendimento médio dos profissionais do
magistério das redes publicas de educagido basica ao dos demais profissionais com
escolaridade equivalente até o final do sexto ano de vigéncia do PNE. [até 2020]
Meta 20 — Financiamento da Educagdo

Objetivo: Ampliar o investimento publico em educacdo publica para atingir, no
minimo, o equivalente a 10% do Produto Interno Bruto (PIB) ao final do decénio.

Em 2016, apos as praticas que sdo relatadas no documento municipal de 2019

(Caderno Pedagégico Educacao Infantil), entrou em vigor o Marco Legal da Primeira Infincia,

isto €, durante o inicio das organizacdes e estudos para o proximo documento curricular, o de

2018 (Propostas e Experiéncias Pedagogicas).

O Marco Legal da Primeira Infincia (Lein.° 13.257/mar. 2016) estabelece diretrizes

para a prote¢ao de criangas de até seis anos de idade:

a) Fomenta a cria¢do de politicas publicas, programas e servi¢os para a promoc¢ao do

desenvolvimento integral das criangas;


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/Lei/L12722.htm
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b) Estabelece o direito a creches e pré-escolas de qualidade;

c) Estabelece o direito ao atendimento integral em saude;

d) Estabelece o direito de brincar e de uma convivéncia familiar sem violéncias;

e) Obriga que gestantes ou maes que manifestem interesse em entregar seus filhos para
adocdo sejam encaminhadas a Justica da Infancia e da Juventude.

Ainda tratando do intersticio de 2000 a 2018, a ja anunciada Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) também compde o conjunto de legislacdo. Prevista no Plano Nacional de
Educacdo (PNE), foi homologada em 2017, e passaria a valer nas escolas a partir de 2019. Sua
elaboracdo ocorreu em um periodo de intensas transformagdes politicas e sociais no pais,
atravessando os governos de Dilma Rousseff (2011-2016) e Michel Temer (2016-2018). Foi
construida a partir de 2015, com a participacdo do Ministério da Educagdo (MEC), do Conselho
Nacional dos Secretdrios Estaduais de Educagdo (Consed), da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagido (Undime) e do Conselho Nacional de Educagdo (CNE).

Em 2014, um grupo de trabalho instituido pelo Ministério da Educacao (MEC),
composto majoritariamente por especialistas de universidades publicas, elaborou a chamada
“versdo zero” da BNCC. Em 2015, foi publicada a primeira versdo oficial da BNCC, que passou
por consulta publica até marco de 2016, recebendo contribui¢gdes de professores, pesquisadores
e instituigdes. Ocorreu que o novo governo realizou uma reformulagao significativa da BNCC.
A terceira versdao do documento, entregue ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em abril
de 2017, foi elaborada “em gabinete”, com apoio de entidades representantes empresariais e,
entre as alteragdes, excluiu temas como género e diversidade. A BNCC para a Educacao Infantil
e o Ensino Fundamental foi aprovada pelo CNE e homologada pelo MEC em dezembro de
2017. Sua implementagdo foi acompanhada por criticas de diversas entidades académicas e
cientificas, que apontaram para a padronizacdo do curriculo e a redu¢do da autonomia docente.

Durante o processo de homologagdo da BNCC, a Rede Municipal de Educacao de
Sao José ocupava-se com a producdo do documento langado em 2018 (Propostas e Experiéncias
Pedagodgicas), e destaca nas suas orientagdes curriculares a protecdo, promog¢ao e garantia dos

direitos das criancas.
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4.2 DOCUMENTO 2018: PROPOSTAS E EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE SAO JOSE/SANTA CATARINA

Figura 3 — Capa documento 2018

|

PROPOSTAS E EXPERIENCIAS
PEDAGOGICAS DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE
SAO JOSE / SANTA CATARINA,

. |

Fonte: Prefeitura Municipal de Sdo José

Quadro 3 — Estrutura do documento de 2018

Ano de lancamento/publicacio 2018

Periodo de producio 20162017

Prefeita Adeliana Dal Pont
Mandato 2013-2020

Partido PSD durante o mandato

Vice-prefeito

José Natal (2013-2016) Neri Amaral (2017-
2020)

Secretaria municipal da Educacéo

Lilian Sandin Boeing

Secretaria adjunta

Daniela Fraga

Direc¢do de Ensino

Claudia Regina Macério

Coordenacido da Educacio Infantil

Marcia Cristina Figueiredo Rizzaro

Fonte: elaborado pela autora (2024).

“Propostas e Experiéncias Pedagdgicas da Rede Municipal de Ensino de Sao

José/Santa Catarina” € o titulo do documento langado em 2018, com 354 paginas e constituido

por trés partes: “Orientagdes curriculares para a Educagao Infantil da Rede de Ensino de Sao

José/SC”; “Educacao Fisica na Educacdo Infantil da Rede de Ensino de Sao José — SC”; e

“Formacao docente — O curriculo na educa¢do Infantil do Municipio de Sao José: propostas e

experiéncias pedagogicas”, contendo relatos sobre as experiéncias pedagdgicas nos CElIs, que

foram ampliadas nos debates durante as formacgoes.

As paginas iniciais do documento trazem uma visao motivada e inspiradora, que
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reconhece a construcdo coletiva e o processo formativo docente que originou o documento e
valoriza uma Educacgdo Infantil pautada no respeito aos direitos das criangas, assegurando-os,
inclusive, tendo como referéncia para a pratica os “fazeres da infancia”, o que poderia ser
traduzido como uma infancia que faz, que constréi, que € protagonizada, a infancia e a educagao
pelas criangas. Reafirma-se o orgulho e entusiasmo sobre a constru¢do e a publicacdo do
documento, rememorando a trajetéria da Educacdo Infantil da Rede dos anos 1990, que
culminou com a primeira proposta de 2000, e reconhecendo a importancia do Caderno de 2008,
que aponta as experiéncias vividas como também um caminho possivel a ser seguido na Rede.

O documento reconhece que legislagdes que impactariam na educagdo das criangas
estariam sendo lancadas e que a Rede de Sao José continuaria “[...] a buscar elementos para
construir uma Educag¢do Infantil cada vez melhor, visando promover, proteger e garantir os
direitos das criancas a uma educa¢do infantil de qualidade” (Sao José, 2018, p. 7). Valoriza
muito os profissionais da Rede e a Proposta de 2000, e reafirma a “[...] crianga como produtora
de cultura, carregada de sentido, de peculiaridades, de singularidades [...]” (S2o José, 2018, p.
9), destacando concepgdes que ja identificamos nos documentos anteriores e referenciando
também os “fazeres da infancia”.

Foi possivel identificar que o documento se posta como fruto de uma construcao de
quase duas décadas de luta, estudo, reflexdo, elaboracdo coletiva e de uma educacao que
reconhece a crianga enquanto sujeito de direitos, valorizando sua agéncia enquanto produtora
de cultura, participe do processo de seu proprio desenvolvimento; ele coloca-se como objeto de
um curriculo que se pauta na escuta a crianca.

E importante destacar que so raras e fragmentadas as narrativas da coordenadora
dessa €poca sobre as acdes de formacao continuada sobre o documento de 2018, tendo em vista
que, ao ser publicado, a Rede ja estava em construcdo do documento de 2020, dedicando
esforcos nos processos formativos para esta nova proposta. Entretanto, recebemos
contribuicdes muito importantes, que vém alargar reflexdes que propomos acerca de um
curriculo que deixa evidente sua subdivisdo em dois, quando aponta sobre concepgdes de
crianca e infincia e acdes formativas distintas entre o que ¢ peculiar a Educacao Infantil (e os
estudos da area voltados a crianga), e o que ¢ especifico da Educacao Fisica, tal como ja

evidenciado na analise do documento curricular de 2000.
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4.2.1 Orientac¢ées Curriculares para a Educacio Infantil da Rede Municipal de Ensino

de Sao José

As paginas introdutorias da se¢ao do Curriculo apresentam as pessoas participantes
da construgdo do texto: as consultoras vinculadas a UFSC e uma lista com mais de 100
profissionais dos CEls, representantes das unidades, valorizando a construg¢@o coletiva e a
participacdo de cada profissional. Reforgam o carater de Orientagdes Curriculares para a
Educacao Infantil e demarcam a sua fundamentagao na garantia dos direitos das criangas a partir
do acesso a Educacao Infantil e na “igualdade de oportunidades”. O texto reconhece que tais
Orientagdes contemplam a igualdade nos direitos para as criangas de 0 a 6 anos, “[...] na defesa
da Educagdo Infantil como um direito universal de todas as criancas” (Sao José, 2018, p. 15),
que terdo assegurada a acessibilidade necessdria para acesso e permanéncia no espago
educativo.

A heterogeneidade da infincia ¢ destacada na Apresentacdo pelos marcadores
sociais das diferengas entre as criangas, que tornam cada uma delas singular. Isto surge com
afinco no texto, demarcando uma educacdo para todas as criancas e para cada uma delas, ao
tratar, especialmente, de uma concepgdo de crianca enquanto sujeito de direitos, pois “[...]
questoes de raga, etnia, género, classe social, religiosidade e territorialidade geografica foram
abordadas nestas orientagdes curriculares como tragos identitarios imprescindiveis” (Sao José,
2018, p. 15).

Coube dar énfase a formacdo docente que assuma a abordagem proposta “[...]
permanentemente nos processos formativos desta Rede, de modo que as relagdes entre a vida
privada e publica das criancas possam ser mediadas pela protecdo, promocao e garantia dos
seus direitos” (Sao José, 2018, p. 16), reforcando a preocupacdo constante da Rede com a
formac¢ao docente continuada, agora sob o viés da garantia dos direitos das criancgas, tendo em
vista a concepgao de crianga como sujeito de direitos, que precisa ser protegida contra qualquer
forma de discriminagdo, sendo acolhida e tendo assegurada sua participacao no CEI.

Sobre isso, uma coordenadora entrevistada (mar. 2025) afirma que “a proposta de
2000 ainda ¢ o nosso referencial tedrico, isso fica bem claro, a gente ainda estd falando de
direitos (na proposta de 2018). Quando a gente fala direitos, a gente nao pode esquecer tudo
aquilo que nos constituiu até hoje”. Sobre os direitos na formacao que organizava a proposta de
2018, essa profissional manifesta que ‘“estdvamos assumindo coletivamente, pelo espaco
coletivo de educagdo, com vdrias responsabilidades, com limites e possibilidades, para cada um

deles, e essa pauta de fundamentacgdo dessas concepgdes que vieram da Rede, mais tantas outras
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que vado se constituindo durante as conversas”. Ou seja, ela deixa claro um processo
colaborativo de estudos e produgdo do documento de 2018, reafirmando a proposta de 2000.
O curriculo de 2018 divide-se, entdo, em 15 subsecdes que passam a tratar das
especificidades e fundamentos das orientagdes: Infancia, direitos ¢ Educacdo Infantil; A
infancia como tempo de direitos: desafios da e para a Educacdo Infantil; Os conceitos de
protecdo, promog¢ao e garantia dos direitos na educacgdo das criangas; A a¢do pedagodgica que
assegura os direitos das criangas: da acdo do humano a acdo docente; Como constitutivo do
humano: o brincar, o cuidado ¢ as rela¢des socioculturais ¢ com a natureza; Como constitutivo
da ac¢do docente: a documentacao pedagogica; Observagdo e registro; Planejamento e avaliagio;
Dos direitos das criangas a experiéncia na educacdo da infancia; Corpo, gestos e movimentos;

Tragos, cores e sonoridades; Oralidades e Grafias; e Referéncias citadas.

a) Infancia, direitos ¢ Educagdo Infantil

Esta subsecdo aborda as rela¢des entre infancia, direitos ¢ Educag@o Infantil e, no
inicio, ja destaca que o Caderno objetiva cumprir o “[...] desafio do saber-fazer a promocao,
defesa e garantia dos direitos nas praticas pedagodgicas com as criangas, constituindo como
ponto de partida para essa caminhada a reflexdo permanente sobre a docéncia na Educacdo
Infantil” (Sao José, 2018, p. 17), enfatizando a formacao docente continuada que se pautaria
nas orientagdes postas no caderno.

Destaca as conquistas que a Rede teve em relagdo aos profissionais, pela formagao
e trocas de experiéncias e pela hora-atividade como reconhecimento do trabalho docente mesmo
quando ndo se estd em contato direto com as criancas. Diz ainda das conquistas trazidas pela
Proposta vigente, a do ano 2000, como: “[...] a necessidade de tomar a crianga como ponto de
partida e, com isso, construir praticas pedagdgicas que aprimorem os modos para conhecé-la,
bem como, seu tempo real presente, suas culturas e sua inteligibilidade” (Sao José, 2018, p. 17).
Dessa forma, reconhece a ocorréncia da atividade docente pautada na crianca e nas suas
expressoes, enquanto participagdo e protagonismo no seu proprio processo educativo, € na
escuta a crianca: a observagao dos seus processos de interagdes, relacdes e producdes culturais,
conforme j& destacamos nas andlises do documento anterior.

Em se tratando da garantia dos direitos das criangas, hd também o reconhecimento
de um trabalho que veio, até entdo, consolidando as DCNEI (1999 e 2009), em seus principios
éticos, estéticos e politicos no trabalho com as criangas, conforme revelado pelo Caderno 2008,
através dos registros das experiéncias pedagdgicas. Ao chegar em 2017, com a realizagdo de

uma proposta que compreende as criancas como atores sociais, manifesta reiterar este
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reconhecimento com as orientacdes postas, pela “[...] necessidade de ampliar o desafio ja
assegurado [...] e com isso, proteger, promover e garantir seus direitos” (Sao José, 2018, p. 18).
Para uma das coordenadoras entrevistadas (mar. 2025), “quando se fala em direito ¢ nenhum
direito a menos, ¢ o direito a tudo. A esse mundo que também ¢ letrado, esse mundo que a gente
1€ olhares, esse mundo que a gente 1€ movimentos, que a gente ¢ constituido de varios elementos
€ ndo Unico”.

A proposta apresenta a organizacao dos outros documentos até entao publicados e
contribui com uma linha do tempo de documentos e suas aplicabilidades em relacao as criangas
e a formagdo. A demarcacdo dos direitos das criangas surge com a inser¢do do proprio
documento de 2018 (que se anuncia como Orientagdes de 2017, tendo em vista o ano de sua
producdo), que “se comunica’” enquanto orientagdes que direcionam concepgdes € campos de
atuacdo. A infancia ¢ concebida como um tempo de direitos, refor¢ando ainda mais a ideia de
assegurar os direitos das criangas.

Destacam-se as continuidades dos documentos, das agoes de formagao, das fungdes
sociais-politico-educativas, pautando um curriculo voltado a crianga e suas agdes. A educacao
cumpre uma fungao sociopolitico-educativa, a qual o texto menciona estar em coeréncia com o
previsto na Constituicdo, acerca dos direitos das criancas e das pessoas trabalhadoras da

educacao infantil.

b) A infancia como tempo de direitos: desafios da e para a Educacdo Infantil

O texto resgata o historico dos direitos das criangas no Brasil, o qual ja pudemos
tratar em outros momentos, partindo da Constituicao Federal (1988), ao manifestar a prioridade
absoluta pela qual seriam vistas e tratadas as criangas no que concerne a protecao dos seus
direitos e contra qualquer forma de negligéncia, abuso ou opressdo. Compreende o Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA) (1990) como uma instrumentalizagdo dos direitos das criangas
no Brasil, para que todas as criancas tenham condi¢des de desenvolver-se integralmente, e
destaca que, socialmente, havia um esfor¢co para a crianga, assim, ser compreendida como
sujeito de direitos. A secdo destaca, dessa forma, que o ECA concebe a crianga como ser em
desenvolvimento, e afirma que o adulto também estd em desenvolvimento. Manifesta que a
crianca, pela desigualdade intergeracional em relagdao aos adultos, depende deles e, por isto,

tem mais direitos.

¢) Os conceitos de protegdo, promogao e garantia dos direitos na educagdo das criangas

Esta subsegdo trata dos desafios de compreender as leis dentro de contextos
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educativos, tendo em vista que a propria LDB (1996) considera etapas educativas com
especificidades proprias entre Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio. No entanto, na
pratica, ainda ha muitos desafios para que se compreenda que a Educacdo Infantil precisa ter
um direcionamento proprio, pelas especificidades das criangas e seus direitos, pois o tempo de
infancia ¢ um direito que precisa ser assegurado.

As DCNETI (1999 e 2009) afirmam a crianga enquanto sujeito de direitos e passam
a pautar processos formativos no Brasil, enquanto o desafio ainda seria “[...] o de uma pratica
pedagdgica que se faz articulada aos saberes e experiéncias dessas criancas e que promova a
articulagdo com os conhecimentos que ampliam, diversificam e complexificam os seus modos
de existéncia na sociedade em que vivem” (Sao José, 2018, p. 23). Reafirma-se a importancia
de uma docéncia que compreenda a crianga enquanto sujeito de direitos e, desta forma, conceba
que cada crianca tem sua infancia “[...] com pertencgas sociais, culturais, étnicas, geracionais,
de género, distintas, e que ocupam com todas essas pertencas o seu lugar na relacdo social-
educativa” (Sao José, 2018, p. 23). Tem-se novamente um direcionamento, nos documentos
para a Educacdo Infantil da Rede de Sdo José, para as criancas e suas singularidades diante dos
marcadores sociais da diferenca, que revelam a heterogeneidade da infancia: cada crianga tem
sua infancia.

A secdo manifesta que “imprecisdes conceituais” precisam ser mais bem
enfrentadas diante da ocorréncia de praticas educativas que divergem da compreensao da
crianca enquanto sujeito de direitos, isto €, ndo asseguram o exercicio dos direitos pelas
criangas, pois ha “[...] contextos socioculturais e politicos que contornam a infancia” (Sao José,
2018, p. 24).

Conforme ja mencionado na Proposta, a ideia de protecdo estd atrelada a
dependéncia que a crianga tem do adulto, por conta da diferenca etaria/geracional, mas que
também precisa ser vista sob o ambito de uma desigualdade que em partes acontece justamente
pela diferenca geracional, reforcada por uma soberania adulta sobre a crianga, que esta
relacionada a vulnerabilidade estrutural. Essa desigualdade precisa ser reparada social e
educativamente, como uma reordenagao das relagdes geracionais, “[...] de modo que as culturas
infantis possam ser reconhecidas e interpretadas para a construcdo do planejamento da acdo
docente na Educagao Infantil” (Sao José, 2018, p. 25). Assim, a justi¢a social ocorreria quando
as criangas pudessem usufruir dos seus direitos para a constitui¢do da sua humanidade e
cidadania. Quando o texto menciona o exercicio da cidadania, reforga a crianga concebida como
sujeito de direitos e cidada, que ndo apenas se prepara para o exercicio de uma futura cidadania,

mas que tem seus direitos promovidos e assegurados desde ja.
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No cotidiano educativo, essa reorganizacdo geracional precisa ser vista como uma
interdependéncia, a partir do momento em que o planejamento e a agdo docente se orientam
pelo reconhecimento e interpretagdo das culturas infantis, o que reafirma um curriculo que se
pauta na crianca, como visto em outros documentos da Rede. Para o exercicio da cidadania no
contexto educativo, devem ser promovidas oportunidades e experiéncias para as criangas a

partir das materialidades, da organizagao dos tempos e espagos € no convivio entre os pares.

d) A acdo pedagogica que assegura os direitos das criangas: da agdo do humano a acao docente

Por muito tempo as criangas foram invisibilizadas na sociedade e nas proprias
institui¢des educativas. E com esta reflexdo que o texto se inicia, apontando que a aproximagao
a criancga ¢ essencial e deve ser continua para fundamentar a agdo docente. Aproximagao esta,
como ja desvelamos em outras etapas do estudo, que tira a crianga da condicao de invisivel e a
infAncia como auséncia de fala, concebendo a crianga como participe do seu proprio processo
de desenvolvimento e de vida, e tendo a atitude de vé-la e ouvi-la, considerando suas falas,
movimentos e expressdes, como ponto de partida para a acdo pedagogica. Sob essa Otica,

segundo uma das coordenadoras (set. 2024), o que era

[...]um cuidado de ndo deixar que a pratica fale por ela mesma, mas ela nos diz muita
coisa e ¢ na reflexdo da pratica que a gente ia discutir isso teoricamente, € precisava
passar por uma formagdo para entender. Pode ser pequena, pode ser poucas horas, mas
dentro dos CEls isso foi bastante trabalhado, era a reflexdo cotidiana o tempo inteiro.
Entdo era assim: “vamos pensar essa concepgao?”.

O texto ressalta que “[...] toda acdo docente estd implicada no humano™ e que “[...]
nem toda acdo humana ¢ docente” (Sao José, 2018, p. 27). A docéncia precisa reconhecer o
humano para centrar sua proposta nos direitos das criangas, haja vista que os direitos estdao
vinculados a condi¢do de ser humano. Lembremo-nos de que, na Educagdo Infantil, o humano
¢ a crianga, o que nos propde refletir sobre suas manifesta¢des: aquilo que observamos na
crianca, na sua forma de interagir com os outros, com o espaco € com o mundo, revela como
ela propria se sente (ou ndo) enquanto sujeito de direitos, diante de como os grupos sociais nos
quais esta inserida percebem, promovem e asseguram o exercicio de sua cidadania e de sua
condicdo de sujeito de direitos. Uma educacdo “transversalizada” pelos direitos precisa,
conforme as Orientagdes postas, considerar que as criangas expressem o que pensam sobre os
seus direitos, como elas percebem esses direitos.

Uma coordenadora entrevistada (ago. 2024) refor¢ou que, nas formagdes, “quando

os professores e profissionais conseguiam olhar esse sujeito crianga e entender que ele era um
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todo e nesse todo, algumas questdes especificas contribuiam para o desenvolvimento humano
dele, a coisa ficava boa”, demarcando um entusiasmo com esse constitutivo do humano
implicado nas agdes de formacao. Prossegue, ainda, dizendo que “o que a gente entende como
crianga, ou ainda, como ¢ que eu fago para lidar com esse ser humano, o entendendo como um
sujeito que estd num determinado tempo histérico, um determinado lugar e pertence a uma
determinada cultura”, que tem a sua prépria humanidade.

A secao do documento imprime que a condigdo humana também esta atrelada a
presenca do outro, as interagdes e experiéncias que as relacdes com outros podem promover,
pois as experiéncias sociais constituem o humano. A educacdo carrega este principio, o das
relagdes sociais, dentro do que é construido e internalizado como fruto dessas relagdes. Logo,
a cultura ¢ essencial nessas experiéncias, “[...] pois faz o humano nascer e se desenvolver, por
meio de um processo historico-cultural que se constitui dindmica e processualmente” (Sao José,
2018, p. 27) pela troca de significados que acontece nas interagdes sociais, de modo que a “[...]
docéncia na Educacgao Infantil possa partir do reconhecimento da crianga como um sujeito em
relacdo peculiar com o mundo, devido sua condi¢do bio-psico-social” (Sdo José, 2018, p. 27).

Lembremos que este documento, a Proposta de 2018, ¢ fruto e matriz da formagao
docente continuada da Rede de Sao José. Assim, ha aqui uma série de demarcagdes de
concepgoes de crianca e infancia que implicam na formagao docente, afinal, conforme uma das
coordenadoras (mar. 2025), “a preocupagao era de que a gente trabalhasse mesmo integral, a
crianca na sua integralidade”, entendendo “biopsicossocial” como os diferentes aspectos
caracteristicos da especificidade de cada crianga, contemplando sua integralidade; era
importante uma formagao que refletisse a pratica implicada por esta concepgdo global de

desenvolvimento da crianca e da sua relagdo com o mundo.

e) Como constitutivo do humano: o brincar, o cuidado e as relagdes sociais-culturais € com a
natureza

Apontam-se significados/compreensdes sobre o brincar: acdo social; modo pelo
qual as criangas percebem, agem, elaboram e se comunicam com o mundo; forma de
participagdo das criangas interpretando a realidade; momento de elaborar, partilhar e expressar-
se, de adquirir/apropriar-se e produzir cultura, e autorregular-se enquanto grupo social; instante
de experimentar a imaginagdo, interpretagdo e construcao de significados; onde se exercem e,
assim, se compreendem papéis sociais diferentes, vivendo diferentes experiéncias culturais e
socio-historicas.

Aos adultos compete observar, refletir, indagarem-se em relagdo as interagdes e
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experiéncias das criangas ao brincarem, para, assim, “[...] ancorar um entendimento sobre as
criancas como produtoras de culturas e ndo apenas como sujeitos que reproduzem
'passivamente’ o mundo em que vivem” (Sao José, 2018, p. 30, grifo do autor). Esta secdo do
texto nos remete a concepgdes de criangas implicitas, que se referem as criancas enquanto
sujeitos de direitos e extrapolam essa ideia, ao considerarem a agéncia das criangas, conceito ja
desenvolvido por Prout (2005): a crianga como ator social e, mais do que isto, participe, por ser
reconhecida como agente de seu proprio desenvolvimento e da sua vida, € como sujeito que nao
apenas adquire cultura, mas a ressignifica e reelabora, produzindo-a, e interferindo também na
cultura do meio em que vive, como, no caso, do grupo ao qual pertence. O texto propde, assim,
romper com as visdes adultocéntricas sobre as criangas.

A Proposta sugere que a apropriagdo, ressignificacdo, reelaboragdo e/ou produgdo
cultural por parte das criangas seja constituida por especificidades da infancia atribuidas as
materialidades que compdem/devem compor o universo infantil: o brincar, as brincadeiras, os
brinquedos, musicas, literaturas; elementos que expressam e promovem a expressao do olhar
infantil. Esses elementos “[...] elaborados e vivenciados pelas criangas ao longo da historia da
humanidade precisam ser tomados como objeto de estudo, a medida que entendemos a infancia
como categoria geracional e produtora de uma cultura propria” (Sao José, 2018, p. 31). Assim,
aponta-se para a concepc¢ao de infincia enquanto categoria social geracional (Sarmento, 2008)
que compreende uma elaboracgao e produgdo de cultura que permanece na infancia e, logo, na
sociedade. Isso ¢ “pensar nos direitos, faz parte da nossa proposta, nosso eixo que norteia, a
brincadeira e a interacdo” (coordenadora entrevistada, mar. 2025).

Sobre o cuidado, o texto coloca: “Afectar implica relacionar-se. Assim, quando nos
relacionamos estendemos parte de nds ao outro. E de alguma maneira acolhemos parte do outro
em nds. A partir dai nasce o encontro” (Sao José, 2018, p. 32). Isso remete ao cuidado como
algo inerente ao humano em uma disposi¢do “ética-estética e afectiva” nas relacdes de
alteridade.

Sob essa o6tica, o cuidar e o educar tornam-se indissociaveis, ambos inerentes a agao
docente, e o cuidar vem atrelado ao direito de prote¢do garantido na institui¢do educativa, para
que, também, a crianga aprenda a cuidar de si. A preocupagdo do documento ¢ amparada, em

termos de agdes de formagao docente, pela narrativa da coordenadora (mar. 2025):

Nos trabalhamos com a questdo do brincar, que é o eixo norteador, o brincar ¢ a
intera¢do, como direitos a serem assegurados. Mas até que ponto eu s6 brinco, eu fago
so interagdo; o cuidado e o educar onde ¢ que entram também? Eles sdo indissociaveis,
eles acontecem ao mesmo tempo e a gente via muita gente, ainda hoje eu vejo,
confundindo. Pensam que no brincar a alfabetizagdo nao tem lugar, por exemplo. Mas
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alfabetizagdo ¢ letramento ndo t€ém que entrar? “Por que a gente s6 brinca?” — alguns
professores ainda perguntam.

O documento pauta-se no respeito as singularidades (heterogeneidade) em meio a
pluralidade (homogeneidade). Considerar a historia, a diferenga e a peculiaridade do outro &,
entdo, conforme a proposta analisada, um dos critérios para a relagdo que visa a educagao e ao
cuidado, que sugere ainda que na Educagao Infantil “as relagdes dialdgicas entre quem cuida e
a crianga estabelece vinculos, como o apego e o sentido de pertencimento a um lugar social”
(Sao José, 2018, p. 33). Importante considerar que nao ¢ que o cuidado venha de casa, ¢ que ele
se inicia em casa. As primeiras experiéncias de cuidado sdo em casa ¢ 14 a crianga aprende, ou
melhor, incorpora o que entende por cuidar e ser cuidada. A institui¢do de educacdo coletiva
entra depois e cabe a ela respeitar estas singularidades que vém nas marcas e nas bagagens das
criangas.

A se¢do menciona que nossa interacdo com o mundo se da pelos significados
culturais que construimos com os conhecimentos produzidos pela humanidade e pelas
elaboragdes que fazemos com estes conhecimentos. “Somos um corpo que integra natureza e
cultura, pois carregamos uma materialidade fisica tecida pelo social e vice-versa” (Sao José,
2018, p. 33). Assim, o que nos constitui enquanto humanos estéd relacionado a passagem do
mundo fisico (cultura e natureza) ao mundo simbolico (interior de/em cada um), sendo
ressignificado e fazendo parte do que constitui nossas singularidades, pois “[...] o sujeito
produz suas relagdes a partir do campo de significagdes e de sentidos que se amarram na sua
historia” (Sao José, 2018, p. 34).

O texto alerta que muitas vezes, nos contextos educativos, hd concepgdes que
justificam a natureza e cultura como predeterminadas e determinantes na constituicdo do
sujeito, justificadas por fatores sociais e, especialmente, por condi¢des biologicas, que
compreendem que o desenvolvimento determina as aprendizagens e as relagdes. Tais
concepgoes traduzem-se em “[...] praticas que se expressam através do medo, da inseguranga,
da desqualificacao”, e de escolhas adultocéntricas, isto ¢, predeterminadas pelos adultos,
praticas estas que precisam ser rompidas, tendo em vista que concebem a crianga enquanto
receptaculo de informagdes e a infincia enquanto etapa de preparacdo para a vida adulta,
quando se exercera a cidadania. De forma clara, tais praticas ndo consideram a promogao e
garantia do exercicio dos direitos das criancas, que nem sequer cidadas seriam. Conforme o
texto, € necessario “[...] pensar as relagdes educativas pautadas pela dimensado relacional de
sujeito-sujeito, € que nos alteramos como historia viva nesse processo” (Sao José, 2018, p. 35),

como participes, enquanto agentes.
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f) Como constitutivo da acdo docente: a documentacao pedagdgica

A se¢do provoca uma reflexdo, pois, desde a Proposta de 2000, passando pelo
Caderno de Experiéncias de 2008, a Rede tem falado sobre a documentagao pedagogica como
fonte de planejamento, das praticas e da propria formagdo, e assim se tem atuado,
compreendendo a documentacao ndo s6 como resultado, mas como ponto de partida dos debates
e reflexdes sobre a acdo docente. Entretanto, reconhece-se que o assunto nao se esgota, mas
sim, se renova na medida em que outras perspectivas surgem, como quando se passa a
compreender, conforme mencionado nas se¢des anteriores da Proposta de 2018, o Cuidado e as
Relagdes Sociais como possibilidades de “encontro com o outro”.

O texto propde, a partir da reflexdo, “[...] ensaiar outros sentidos sobre quem sao
as criangas, professoras/es e profissionais da Educacdo Infantil e o que é proposto e vivido
cotidianamente nos espagos institucionais” (Sao José, 2018, p. 36-37). O que, para uma das
coordenadoras (ago. 2024), “¢ um compromisso, ¢ uma responsabilidade, porque ali vou estar
e vao estar diferentes profissionais, diferentes familias, diferentes criangas diretamente
envolvidas, esses sdo os sujeitos”. O texto destaca, ao longo da secdo, a documentagdo
pedagdgica como instrumento que da visibilidade ao projeto educativo e a todos os envolvidos
no processo educativo, incluindo o préprio espaco do CEI; fonte informacional do trabalho
docente; registro do experimentado, realizado e vivido; faz parte do processo educativo;
atividade docente que estreita o elo entre teoria e pratica; requer observar, registrar, analisar e
refletir; registro do que as criangas fazem e dizem; e ainda um registro para preservar a
informacdo. Pode “[...] assumir diferentes formas, como observagdes manuscritas,
fotografadas, registradas em audio e/ou video, as producdes das proprias criangas™ (Sao José,
2018, p. 38).

Uma coordenadora (dez. 2024) recorda-se que “trabalhava a questdo da
documentacdo pedagdgica, que era importante, como fazia, por que fazia. Existia essa
preocupacao, os profissionais que eram envolvidos participavam e estavam sempre presentes
nos debates”. Ressalta-se nos escritos a importancia da formagdo docente, que tem “[...]
apontado que a documentagdo pedagogica ¢ uma atividade docente que estreita o didlogo entre
teoria e pratica, com vistas a uma atitude mais consciente, intencional e reflexiva em relagdo a
pratica docente” (Sao José, 2018, p. 38), demonstrando o comprometimento da Rede com um
processo formativo reflexivo, que toma os registros da pratica como instrumentos para a

reflexdo que vai reverberar nas novas experiéncias.



108

g) Observacao e registro

Reforga-se o valor da formacao continuada da Rede que, partindo do observado
das/sobre as criancas nos ultimos anos, vem apontando os caminhos para a pratica docente.
Ressalta que, apesar de subjetivas enquanto individuais, as memorias registradas revelam os
encontros das criangas entre pares € com adultos, as formas diferentes de relagdes e “contam
sobre os projetos das criancas” (Sao José, 2018, p. 39). Portanto, para que se tornem
instrumentos coletivos de analises e reflexdes — como era o caso da Rede de Sao José, na qual
os registros eram elementos do processo formativo docente —, precisam ser revisitados, relidos,
analisados, questionados pelo professor que os fez para que, a partir dai, ganhem uma dimensao
coletiva, no compartilhamento e reflexao.

Adensando mais sobre o reconhecimento da importancia da observagdao e do
registro, o texto contribui diretamente com nosso estudo ao afirmar que o registro “[...] se
constitui em um instrumento que salvaguarda a histéria da infancia, uma infincia datada
historica e geograficamente, visto que tal instrumento apresenta memorias, fatos e pessoas”
(Sao José, 2018, p. 39). Sabemos que apresenta também concepgdes de crianga e de infincia e
como tais concepgdes permanecem ou se rompem, historica e contextualmente, na sociedade e
na escola/instituicao educativa. Para a pesquisa que desenvolvemos, o registro conta historias,
revela as concepcdes e suas implicacoes a formagdo docente, enquanto propostas e resultados

de experiéncias registradas ao longo dos anos pela Rede.

h) Planejamento e avaliagdo

O texto entrelaca-se com as duas segdes anteriores no ciclo observar, registrar,
refletir/avaliar, planejar e agir, como um “[...] processo dindmico de acolhimento dos modos
de ser das criangas” (Sao Jos¢, 2018, p. 41). Ao valorizar um processo de décadas na Rede, que
tem no Planejamento as criancas como ponto de partida, reforca que “seguir esse percurso
implica negar a ideia tradicional de planejamento — segundo a qual, antes mesmo de conhecer
as criangas, os professores definem o que ensinar € como ensinar a elas” (Sao José, 2018, p.
41). Ainda neste sentido, ao longo da se¢do, fica demarcado, sobre o processo avaliativo, que
ndo se pode recair sobre campos especificos de conhecimentos, saberes ou contetidos
predeterminados a partir de um “modelo ideal de crianca”, o que ja vem sendo criticado por
areas como a psicologia e a Sociologia da Infancia. Dessa forma, a Rede deixa claro e reforca
negar padrdes de regularidades nas/entre as criangas.

O Planejamento surge no texto como um instrumento que comporta a diversidade

e a crianca percebida nas multiplas dimensdes, o que ja vinha na Proposta de 2000; apresentar
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a vida as criangas e ndo dizer a elas como viver; elemento que reconhece as competéncias das
criangas, o que elas ja tém, sabem, fazem. Ressalta ainda que ele precisa considerar o direito de
participacao que as criancas t€m e precisam ter promovido e garantido, como ja vimos nos 3 Ps
(protecao, provisao e participagao) dos direitos das criangas com Soares (2005).

A Avaliagdo também vinha sendo pauta dos processos formativos e vista como
acompanhamento processual das criangas; instrumentos de reflexdo sobre as experiéncias das
criangas e para a pratica pedagogica; plural em objetivos para levar em consideragdo todos os
atores do processo; e € da crianga a partir de si mesma. Neste sentido, ao ter como foco a crianca,
nota-se uma compreensdo de avaliagdo “na” Educagdo Infantil. O documento ressalta ainda a
avaliagdo “da” Educagdo Infantil, que visa “[...] verificar se este nivel educativo atende a sua
finalidade, aos seus objetivos a as diretrizes que definem sua identidade” (Sao José, 2018, p.
45).

O texto também menciona acerca da concepgdo de crianga e infincia ao abordar
que a pauta Avaliacdo precisa estar “[...] em consonancia com principios éticos de
reconhecimento e valorizagdo das diferencas e similitudes (de género, raga, etnia, classe social,
cultura, contexto geografico, religiosidade, etc.)” (Sao José, 2018, p. 42), tratando novamente

sobre as singularidades, a pertenca e a heterogeneidade da infancia.

1) Dos direitos das criangas a experiéncia na educagdo da infancia

Tal secdo vem reforcar a concepcao de crianga enquanto sujeito de direitos e uma
educacdo que reconheca esta crianca, que se inspire e se direcione pelo viés dos direitos das
criangas, tecendo, o texto, um refor¢co no que ja foi dito anteriormente na Proposta. Reforca
também a preocupacdo com propostas que concebem a crianca como imatura, “de menor”,
irracional ou como uma tabula rasa a ser cuidada e ensinada por um adulto e que, s6 assim, vird
a se constituir enquanto sujeito, enquanto ser humano, tendo o adulto como exemplo, como
modelo a ser alcangado. Assim, “o mundo adultocratico vigora com toda sua for¢a e impde seu
governo sobre esses outros (criangas) [...], por praticas onde se sabe por ela, pensa-se por ela,
luta-se por ela” (Sao José, 2018, p. 46, grifo do autor). A ideia de incompletude e inacabamento
ancora-se, sobretudo, nos direitos de protecao, pois ao ser protegida de tudo e de todos, passa,
de acordo com o que ja tratamos, a prevalecer o protecionismo, sendo, a crianga, protegida de
si mesma: da sua liberdade, das suas escolhas, das suas experiéncias e sua participacao.

Reconhece-se que existe um carater “[...] incerto, instavel, transitorio, subjetivo e
particular da experiéncia, da incompletude e do inacabamento [...]” (Sdo José, 2018, p. 46) e

que este “[...] amedronta e desestabiliza todo o arcabougo prescritivo pelo qual se assenta a
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Pedagogia” (Sao José, 2018, p. 46). Todavia, a proposta da Rede de Sao José (desde a de 2000,
e isto se redobra no documento de 2018), ao fortalecer a formagao docente, reflexdes e praticas
pedagogicas alicercadas nos direitos das criangas, assegurando a participacao delas, o olhar e a
escuta a elas, “[...] prescreve o encontro com a experiéncia da infancia, para que, a partir dela
possamos construir praticas educativas que arriscam-se em conectar-se com 0s seus saberes,
suas linguagens, suas culturas” (Sao José, 2018, p. 47), novamente tratando de que o ponto de
partida ¢ a crianca.

O fato ¢ que “ndo somos nos adultos que podemos dizer o que ¢ a infancia” (Sao
José, 2018, p. 47). E, ao dizer isso, a Proposta de 2018 refor¢ca uma concepgdo de infancia
pautada nas singularidades em meio a pluralidade e convoca todos os profissionais da Rede a
assumirem, nos seus contextos educativos e nas suas praticas pedagogicas cotidianas, os
direitos das criancas como fundamentos da acdo pedagogica.

A Proposta de 2018 também aborda sobre como se da a relagdo professor-crianga,
de modo até a refletir e evitar uma constitui¢do adultocéntrica, tendo em vista que € o adulto o
responsavel pelo cuidado e protegcdo. Sugere-se uma relagdo de interdependéncia, considerando
que a docéncia também se constitui a partir dessa interagdo: “Adultos e criangas constroem-se,
permanentemente, nas relagdes educativas” (Sao José, 2018, p. 47).

Para se evitar a fragmentagado episodica proveniente de abordagens pedagogicas que
visam apenas o repasse de contedos em quantidade prescrita, a proposta trata de abordar sobre
a importancia do planejamento, no cotidiano educativo, das experiéncias a serem promovidas
para/com as criancas. Cita ainda que as experiéncias tém sido abordadas nos processos
formativos, como pudemos identificar no Caderno de Experiéncias de 2008, que, embora ndo
faca parte do escopo principal deste estudo, trouxe importante contexto, pois tratou de
concepgdes fundamentais: o brincar, o cuidado, as relagdes socioculturais e com a natureza, a
documentacao pedagodgica na formagdo continuada da Rede.

Para o documento de 2018, agregam-se linguagens que “[...] foram organizadas em
trés campos de orientacdo para a agao docente, considerando as experiéncias com: Corpo,
Gestos e Movimentos; Tragos, Cores e Sonoridades; Oralidades e Grafias” (Sao Jos¢, 2018, p.
48). Assim, a Proposta apresenta campos que visam orientar a a¢do docente, embora negue ser
de carater prescritivo, assumindo-se como “[...] um documento que propde a reflexdo na
medida em que demarca o que foi construido por esta Rede” (Sao José, 2018, p. 48).

O texto chama a atencdo para o cuidado que se precisa ter para que, através dos trés
campos, ndo se fragmente o processo educativo. Ao contrario: ¢ essencial concebé-los enquanto

areas que contemplam direitos previstos a partir da Constituicdo Federal (1988), no artigo 227,
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de forma integrada e articulada, abrangendo, todos e cada um deles, os direitos “[...] a vida, a
saude, a alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria” (Sao José, 2018, p. 48), para a promogao de experiéncias
integradas que assegurem, conforme a Proposta insiste, a “protecao, promog¢ao e garantia de

direitos das criancas” (Sao José, 2018, p. 48).

j) Campos com suas especificidades em detalhamento

“Corpo, gestos e movimentos” destaca a importancia de evitar praticas prescritivas,
de controle ou docilizagdo e, ao contrario, reforca o corpo como lugar de experiéncias,
especialmente acerca de um corpo rico em potencialidades a partir das relagdes sociais. Reforga
uma pratica mediada pelos direitos das criangas para a organizagdo do trabalho nas institui¢des,
que seja relacionada as especificidades de cada grupo etario, e um adensamento do processo
formativo ja tdo bem iniciado e valorizado na Rede de Sao José nas tltimas duas décadas.

Destaca-se atengdo aos bebés, como faixa etdria em que a atencdo aos direitos
atrelados ao cuidado e protecao precisa ser ainda mais efetiva pela dependéncia ainda maior
que eles tém em relagdo aos adultos, mas garantindo também uma participacdo a partir da sua
“materialidade corpdrea”.

A Orientacdo Curricular propde, diante desse contexto, direitos a serem
assegurados as criangas da Educagdo Infantil da Rede, em relagdo ao Corpo, Gesto e
Movimentos, os quais sintetizamos: as criangas tém direito a modos de expressdo artistica e
cultural; amplo repertério de movimentos; ampliagdo de suas formas de comunicacio;
manifestacdo de suas emocoes, necessidades e desejos; expressar-se através de praticas
corporais; expressar-se através de praticas de reciprocidade; experimentar-se no espago-
tempo com o seu corpo; expandir seus movimentos na interacdo com outras criangas;
corporeidade no seu reconhecimento através dos tragos identitarios de género, classe, etnia,
raga, crenca religiosa e territorialidade geografica; conhecer e significar as sensacdes do seu
corpo; manifestar-se corporalmente ao utilizar a imaginagao e o faz de conta; relacionar com
a natureza, por meio do seu corpo.

As expressdes que grifamos em negrito sdo para destacar os direitos propostos
relacionados a participagdo da crianga quando lhe ¢ proporcionado experimentar, expressar,
manifestar, ser sujeito das/nas interagdes. Destacamos, também, que ao mencionar o
autorreconhecimento mediante seus tragos identitarios, novamente, a proposta manifesta
preocupacao com a heterogeneidade da infancia, com as singularidades das criangas.

Ha, na apresentacao dos direitos da area sobre corpo, gestos € movimentos o
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reconhecimento de uma crianga enquanto sujeito de direitos, ator social, com caracteristicas e
especificidades que lhe sdo proprias e precisam ser reconhecidas e consideradas na pratica
docente, tanto quanto vém acompanhando a formacao continuada da Rede.

Reconhecendo o historico e o social envolvidos no campo “Tragos, Cores e
Sonoridades”, o texto manifesta que as criangas, ao expressarem-se através de sons, tragos e
desenhos, carregam consigo e revelam as “[...] marcas de pertenca que as vinculam aos seus
universos sociais e culturais” (Sao José, 2018, p. 58), que constituem os repertorios proprios
das criangas. Ao reconhecer os elementos historico-culturais, compreende-se a importancia de
proporcionar a aproximacao e intera¢do das criangas com estes conhecimentos e produgdes ja
construidos. A proposta ainda pressupde a importancia de apresentar as criangas elementos que
ndo necessariamente fagam parte de sua cultura, para que ampliem sua bagagem a partir de
novas experiéncias e culturas.

A sec¢do refere-se ao campo de orientagdo para a agdo docente, oportunizando
experiéncias as criangas com “tragos, cores ¢ sonoridades”, que contemplem, assegurem,
garantam os seguintes direitos: exploracdo de diferentes fontes; incorporar aderecos que
expressem tragos, cores e sonoridades; acesso a variados suportes materiais; explorar
recursos que relacionem medidas; utilizar materiais com possibilidades transformadoras;
vivenciar nos espagos publicos a apreciacao de expressoes artistico-culturais; manifestar-se
e ser reconhecida; pluralidade do seu desenvolvimento estético-sensivel; ludicidade
manifestada pelas suas expressoes e linguagens; imita¢do nos modos que exerce suas relagoes
com outras criangas € com os adultos; ser representada nas manifestagdes do patrimonio
cultural, artistico e tecnoldgico; fruicdo nas manifestacdes da cultura local; conhecer-se sob
suas marcas de pertenca (€tnico-racial, de género, de classe, de crenca religiosa, de
territorialidade geografica); contato com cores e sonoridades advindas da natureza.

As palavras que destacamos com grifo em negrito apontam para os direitos das
criancas de interagirem, explorarem, conhecerem, expressarem-se e, principalmente:
experimentarem(-se), revelando concepcao de crianga que ¢ ator social, participa, constroi,
protagoniza o seu proprio desenvolvimento nas relagdes que estabelece a partir do que vive de
fato. Novamente a heterogeneidade via marcadores sociais da diferenca ganha destaque no
texto, desta vez sob o viés do autoconhecimento: reconhecer-se nas suas pertencas.

Com a reflexdo sobre alfabetizar ou ndo na Educagao Infantil, a se¢ao “Oralidades
e Grafias” trata de que o reconhecimento das expressdes das criangas pelos profissionais da
Educacdo Infantil faz parte de todo um reconhecimento das especificidades e pertencas das

criancas aos grupos dos quais participaram antes do CEI Cada crianga tem sua forma de se
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expressar e pensar, e valorizar as manifestagdes de cada uma ¢ fazer valer o reconhecimento
das singularidades frente aos marcadores sociais da diferenca.

O texto nao menciona a infancia enquanto categoria social geracional, porém, ao
dizer que a infancia carrega suas marcas proprias nas formas de as criangas se manifestarem,
reconhece a categoria geracional. Para dar sentido a transitividade e aos encontros
proporcionados pelos agrupamentos de criangas nas institui¢des, a proposta considera usar o
termo “Grafia”, e ndo “Escrita”, haja vista que toda e qualquer manifestacao de escrita ou
tentativa de escrita ¢ um sinal, um cdodigo grafico a ser considerado.

Os seguintes direitos visam ser assegurados no campo de atuagdo docente
“Oralidades e Grafias”: comunicagdo com outras criangas ¢ com adultos; ampliagdo dos seus
modos de se comunicar; grafar, pintar, desenhar, ampliando suas formas de registros; ouvir e
contar historias; acessar diferentes formas textuais; curiosidade e interesse pelas variadas
formas de grafias e sonoridades das palavras; imaginacdo na elaboragdo de conceitos;
construcdao de hipéteses ao formular seu entendimento sobre as expressdes orais e graficas;
expressar uma temporalidade ndo linear na constru¢do das suas narrativas; manter relagdes
ludicas com materiais graficos; acesso ao acervo de histérias e imagens de matrizes estéticas e
culturais variadas. Esses direitos tratam, assim como os outros, da participacao das criangas, da
expressao € manifestagdo e das experiéncias a serem vividas no CEI.

O texto encerra a interagdo com os campos salientando que todo o processo de
composicdo do documento ocorreu entre 2016 e 2017, com a participacdo coletiva nos
encontros de formagao docente e discussdo das linhas iniciais do documento com as trocas de
experiéncias vividas nos CEls pelos profissionais representantes que fizeram parte dos debates.

Trata ainda que:

As orientagdes que aqui foram delineadas pautam-se na (pre)ocupacdo em atribuir
as/aos professoras/es e demais profissionais da educagdo o lugar de sujeitos que atuam
na protegdo, promogdo e garantia dos direitos e, com isso, o que enfatizamos ¢ a
ateng@o para uma pratica educativa que se interroga permanentemente sobre a adultez
e que tenha no seu horizonte a constru¢do de uma Rede de Educag@o Infantil onde os
direitos das criangas sdo o seu maior desafio (Sdo José, 2018, p. 70).

O documento convoca, dessa forma, professores e profissionais da Rede a atuarem
como agentes de protecdo, promo¢do e garantia dos direitos, questionando-se, refletindo
constantemente sobre uma pratica que assegure os direitos e garanta a protecao das criangas, o
acesso ao que precisam para viver com qualidade e bem-estar e a participacdo ativa,

expressando-se, manifestando-se, assimilando, e (re)construindo cultura.
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4.2.2 Educacio Fisica na Educacio Infantil da Rede de Ensino de Sao José

O texto inicia com a apresentagdo dos nomes e titulagdes das pessoas envolvidas
nesta parte da produgdo escrita. A se¢do esta subdividida em seis tdpicos, dos quais cinco tratam
de determinados aspectos relacionados a Educa¢do Fisica na Educagdo Infantil: historicos,
legais, relevantes, curriculares e particulares. Para encerrar, contempla as referéncias

bibliograficas.

a) Aspectos historicos da educacio fisica na Educagdo Infantil

Apresenta a historicidade da area nesta Rede, ao pontuar que desde 1997 a Educagao
Fisica, enquanto disciplina, faz parte da Rede de Sdo José na Educagdo Infantil, e cita instrugdes
normativas que sustentam o “Ensino e a Pratica de Educacao Fisica nas Unidades Escolares da
Rede Municipal de Ensino” (Sao José, 2018, p. 76). Menciona a Proposta de 2000, tratando da
obrigatoriedade da Educacao Fisica no curriculo, sendo ministrada por professores da area, e
que aconteceria encontros com todos os grupos, trés vezes por semana. Destaca que mais
recentemente esta forma mudou, que cada institui¢do teria “[...] autonomia para desenvolver o
seu modelo de organizagdo e planejamento referente ao tempo pedagogico e carga horaria do
professor” (Sao José, 2018, p. 76). A secdo encerra-se dizendo que os profissionais da Educacao
Fisica teriam o desafio de argumentar a necessidade e importancia das aulas da disciplina dentro
da Educacao Infantil.

Buscamos algumas contextualizacdes acerca do texto e, sobre a citagdo da proposta
de 2000 mencionada, a encontramos no capitulo da Educa¢do Fisica na Rede (Sao José, 2000,
p. 130), abordando a disciplina em todos os segmentos. O capitulo especifico da Educacao
Infantil ndo faz men¢do direta a Educacdo Fisica ou mesmo quaisquer campos de
conhecimentos especificos, pois coloca-se como uma primeira proposta para a Educacgdo

Infantil e explica que as construcdes curriculares dar-se-iam a partir de entdo.

b) Aspectos legais da Educacao Fisica na Educacao Infantil

Esse documento afirma a obrigatoriedade da Educagdo Fisica na Educagdo Infantil
seguindo a legislacdo e Propostas Curriculares especificas exigidas pela area. Dessa forma, ¢
prescritivo o carater que se coloca a Educacao Fisica.

Cita a LDB, o Referencial Curricular Nacional da Educagdo Infantil (RCNEI), a
Proposta de 2000 do municipio ¢ o Plano Municipal de Educagdo (2015) para dizer da
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obrigatoriedade, embora ndo fundamente ou apresente excertos das legislacdes. Coloca-se
como uma nova proposta para a Educagao Fisica da Educac¢ao Infantil da Rede e destaca como
concepgao de crianca “[...] um individuo ativo e em desenvolvimento, que vive num cenario
dinamico e em constantes mudancgas” e que as “[...] dimensdes motoras, cognitivas, afetivas e
sociais” (Sao José, 2018, p. 77), advindas da Educacdo Fisica, vdo contribuir com o
desenvolvimento das criancas.

A concepgao de crianga proposta como chave para os trabalhos da Educagao Fisica
diz de aspectos sobre a crianga, de fato, enquanto individuo, enquanto ativa e da dinamicidade
e mudancas de cenarios, embora ndo demarque que espagos sdo esses. Ao pontuar esta
concepgao, limita bastante a visdo sobre a crianga, nao pelo que esta sendo dito, mas pelo que
ndo estd sendo dito ou reconhecido, como, por exemplo, as questdes sociais e culturais que
envolvem a(s) crianga(s), as singularidades em meio a pluralidade, as formas de ser, aprender,
interagir, assimilar, ressignificar ou produzir cultura. Caracteristicas estas todas ja levantadas,
desde a Proposta de 2000, até¢ a que se apresenta neste documento de 2018. Ao dizer de um
individuo ativo, ndo aponta para qual tipo de atividade ¢ esta. Ativo porque se movimenta, ou

porque atua de alguma forma, tem agéncia?

c) Aspectos relevantes da educagao fisica na Educacao Infantil

O texto diz da Educagao Fisica como tempo e espago para o movimento € que atraveés
dele a crianga interage com o mundo, via jogos € brincadeiras, o que contribui para o seu
desenvolvimento. Afirma que “[...] através do brincar, jogar, imitar, criar ritmos € movimentos,
que a crianga também se aproxima do repertorio da cultura corporal na qual esta inserida” (Sao
Jose, 2018, p. 77), completando que através do movimento a crianga se expressa. Dessa forma,
considera as expressodes corpdreas da crianga e suas especificidades na relagdo com o mundo.

A secdo discorre sobre o eixo “Corpo, gestos e movimentos”, apresentado nas
Orientacgdes Curriculares, reforcado como contetido da Educagao Fisica e importante dimensao
para o desenvolvimento da crianga, “[...] propiciando o aperfeigoamento e a ampliacao de sua
competéncia motora” (Sao José, 2018, p. 77). Ressalta a importancia do professor de Educagao
Fisica para que se cumpra o objetivo da disciplina, de “[...] desenvolver prioritariamente as
habilidades motoras fundamentais, complementando-as com os aspectos cognitivos, afetivos e
sociais” (Sao José, 2018, p. 78). Desse modo, o texto insere, em um curriculo proposto para a
Educacdo Infantil, pela primeira vez na documentacdo analisada, desde 2000, os termos
“competéncias” e “habilidades”, introduzindo uma terminologia bastante presente na BNCC

(2017). Segrega o desenvolvimento da criancga, até entdo compreendido na sua integralidade e
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completude, em campos, quando diz que primeiro visa o desenvolvimento das habilidades
motoras, depois das outras areas, fragmentando, assim, a propria crianga.

A secado ressalta que uma das fungdes do professor de Educacdo Fisica ¢ despertar
na crianca o gosto pela atividade fisica através de contetidos (revelando aqui um curriculo de
conteudos previamente determinado, haja vista que, até entdo, ndo tratou sobre interesses das
criangas).

Espelha-se, a exemplo do citado Conselho Federal de Educagdo Fisica, na BNCC
(2017), ao dizer que a disciplina visa proporcionar “[...] o desenvolvimento de habilidades que
englobam o aprender ser, o aprender a conviver, o aprender a conhecer ¢ o aprender a fazer”
(Sao José, 2018, p. 78), e a partir dai apresenta o que chama de “propo6sitos”, os quais foram
adaptados do Conselho Federal de Educacao Fisica na se¢do, e aqui sintetizamos: explorar e
ampliar as habilidades motoras; ensinar os conteudos especificos de forma ludica; desenvolver
o dominio corporal da crianga; incentivar a autonomia, a autoconfianca ¢ o respeito mutuo;
estimular as capacidades cognitivas; aprimorar as competéncias; conscientizar a reeducagao
postural; observar e informar as familias sobre problemas; reforcar conceitos de cooperagao, de
colaboracdo e de inclusdo; promover a integracdo entre as criangas € a comunidade escolar;
colaborar no processo de construcdo de habitos para um estilo de vida ativo e saudavel. Nota-
se que ha objetivos pautados na crianga, no que ela pode desenvolver, e hd outros pautados na

acdo do adulto, no que ele vai propor.

d) Aspectos curriculares da Educacao Fisica na Educagdo Infantil

O texto trata a Educagdo Fisica como momentos nos quais, além dos conteudos da
disciplina, “ensinam-se” valores, “[...] promovendo relagdes equilibradas e construtivas,
reconhecendo e respeitando as caracteristicas pessoais, fisicas, de género e sociais através das
atividades propostas” (Sao Jos¢, 2018, p. 79), apontando para os marcadores sociais da
diferenca, reconhecendo-os. Ao mencionar sobre algumas caracteristicas da “educacao fisica
infantil”, argumenta que € necessdria uma organizacdo de sistematizagdo curricular para o
campo.

Trata a respeito dos espagos variados disponiveis nos CEls, dos materiais
adquiridos pela prefeitura, pelas associagdes de pais dos CEls, pelo Programa Dinheiro Direto
na Escola (PDDE) e por doagdes. Sobre o tempo das aulas, busca justificar, pelos “principios
basicos da disciplina”, e amparando-se no Conselho Federal de Educacao Fisica, que a aula
precisa ser “[...] regular e progressiva, respeitando a individualidade bioldgica do praticante”

(Sao José, 2018, p. 80), demarcando a concepgao pautada no desenvolvimento bioldgico e numa



117

individualidade por ela propria.

A secdo fala sobre a liberdade do professor de adaptar as aulas junto com o Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) da institui¢do e aponta novamente o Conselho para justificar uma
frequéncia didria de atividade fisica, com certa intensidade e vigor, “[...] aliando os principios
basicos da Educagao Fisica aos conteudos praticados em suas aulas de forma ludica” (Sao José,
2018, p. 80), trazendo, na palavra “ladica”, alguma referéncia a um brincar, dentro de um teor
de “frequéncia”, “vigor” e “intensidade” nos “conteudos praticados”. O texto trata sobre muitos
CEls atuarem com projetos pedagdgicos e que o professor de educagao fisica estaria inserido
em muitos dos projetos. Contudo, propde que a atuagdo nos projetos da escola seja de forma a
complementar o trabalho, que a indicagdo ¢ que se respeite os conteudos da disciplina,
demarcando a relevancia do curriculo da Educacao Fisica que valoriza uma previsao curricular.

A se¢do também reforga a importancia dos contetidos especificos da disciplina e
que, além deles, “[...] deve-se considerar a repeti¢do, a progressao, a frequéncia e a intensidade,
adequando-as a faixa etaria das criangas, a fim de promover uma evolugdo das dimensdes
motoras, cognitivas, afetivas e sociais” (Sao Jos¢, 2018, p. 80). Citando autores como Vygotsky,
demarca o desenvolvimento das criangas por estagios e progressoes de praticas e de conteudos
na Educacdo Fisica. Comenta ainda sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (1998),
os RCNEIs (Brasil, 1998) e “[...] conceitos de movimento e niveis de aprendizagem da
habilidade do movimento do Caderno Pedagogico do Municipio de Sao José (Sao José, 2008),
adequando a faixa etéaria dos 0 aos 6 anos” (Sao José, 2018, p. 81).

As concepgdes de crianca e de infancia vao se revelando, ao longo do texto, e de toda
a se¢do da Educacao Fisica: a crianca enquanto ser individual, bioldgico, segmentado por etapas
de desenvolvimento; j4 a infancia ¢ tida como este tempo progressivo de preparo transicional para
ter saude e qualidade de vida. O conhecimento ¢ compartimentalizado em etapas etarias que

correspondem ao desenvolvimento bioldgico e precisa progredir junto com cada fase da crianca.

e) Aspectos particulares da Educagado Fisica na Educagdo Infantil

A secdo ¢ uma lista de particularidades da Educacao Fisica, cujos aspectos abordados
aqui sintetizamos: inser¢do como momento importante no qual o professor de Educagao Fisica
precisa engajar-se; eventos e ensaios para apresentacdes (aula de Educacdo Fisica para ensaiar
coreografias para festas); a avaliagdo no formato de parecer descritivo coletivo, isto &, escreve-se
sobre o desenvolvimento do grupo junto com uma escrita sobre o desenvolvimento da

motricidade — o documento passa a ter uma escrita individual se o professor julgar necessario
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por alguma especificidade (sendo que todo o curriculo da Educagdo Fisica se pautou na
individualidade e no desenvolvimento bioldgico e por etapas).

Destacamos que um dos itens trata a respeito da hora-atividade, que ¢ dividida em
momento individual ¢ momento coletivo. Neste ultimo aconteceriam encontros em grupos para
formagdo e, dos quatro encontros mensais, um seria destinado para a formagdo especifica a
respeito da Educacdo Fisica infantil (e ndo sobre a Educa¢do Infantil), voltando-se ao PPP das

instituigcoes.

4.2.3 Curriculo para a Educacio Infantil versus Curriculo para a Educacao Fisica

Infantil

Compreendemos que os pressupostos curriculares da Educacdo Infantil também
servem como diretrizes para a Educagdo Fisica. Entretanto, enquanto area da educagao que tem
seus estudos especificos, a Educagdo Fisica também vai apontar seus direcionamentos a
Educagao Infantil. Nao pretendemos desbravar um tensionamento entre campos, entretanto, sao
vertentes diferentes tratando do mesmo “objeto”: a educacdo das criangas integrando a mesma
proposta curricular. Maior clareza na articulag@o entre as areas se faz necessaria para que elas,
as criangas, sejam contempladas nas suas integralidades com uma educagao coerente com o que
apontam os estudos e propostas proprias para as criangas, conforme colocado por uma das
coordenadoras entrevistadas (mar. 2025) ao dizer que “isso tem que ser construido, porque na
Educagdo Infantil e a Educa¢do Fisica nada deveria acontecer desalinhado ou separado, mas
acontece”. Acontece de maneira que as criancas tém tempos e espacos compartimentados, como
se assim elas fossem: “tudo em caixinha, essa caixinha para isso, essa caixinha para aquilo,
como o Rubem Alves dizia, vou fechar a caixinha, abrir... Ainda tem pessoas que trabalham
dessa forma e que acham que ¢ o ideal”, ilustra a coordenadora (mar. 2025), que reconhece, ao
dizer da garantia dos direitos, que essa visao fragmentada vai contra a propria proposta da Rede
para a Educagdo Infantil. “Nao sei qual ¢ a melhor forma para que isso se supere, mas a
importancia ¢ a garantia de todos os direitos”, para que ndo aconteca de as criangas serem
prejudicadas por possiveis disputas entre areas. Alids, para demarcar aqui um sinal e para que
possamos seguir refletindo: se ha uma disputa (ou a0 menos algumas incoeréncias), o que esta
“por tras” dela? O que se disputa? Serd uma disputa “apenas entre areas”?

Percebemos, desde o primeiro documento, que se¢des distintas sobre Educacao
Infantil e sobre Educacao Fisica compunham os textos. Entretanto, estaria ainda em construgao

a proposta curricular, como bem mencionou a Proposta de 2000, colocando-se como uma
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primeira sintese a ser desenvolvida pela Rede, quando se compunha um curriculo especifico
para a Educagdo Fisica infantil. Passando novamente pelos contextos dos Cadernos de
Experiéncias de 2008, enquanto a Educacao Infantil mantinha seu compromisso com a proposta
de 2000 e a validava com as experiéncias pedagogicas compartilhadas, a Educagdo Fisica
renovava seu curriculo e suas grades de contetidos. J4 em 2018, em um mesmo documento, a
Educacao Infantil langou um novo curriculo, reforcando o de 2000 sob o viés dos direitos das
criancas, ¢ a Educacdo Fisica veio com seu capitulo proprio, novos quadros, mantendo sua
perspectiva voltada ao desenvolvimento, no vir a ser.

Diante do que foi anteriormente colocado acerca das possiveis incoeréncias entre
areas no interior da Educagdo Infantil, questiona-se: esse documento (Sdo José, 2018) ¢
prescritivo para quem? Ele se “autoprescreve” para a Rede? Para a Proposta da Educagado
Infantil? Afinal, a Educacdo Fisica ndo se articula com o proposto nas orientagdes gerais da
secdo anterior, ndo cita a Proposta de que ela propria faz parte, enquanto direcionamento. A
coordenadora (mar. 2025) manifesta a existéncia de setores distintos € que pouco se articulam,
e assume: “eu nao coordeno a Educagdo Fisica, mas nds temos uma proposta e ela nao pode
desistir da proposta”, dizendo que busca fazer essa integragao.

Ainda assim, no curriculo de 2018, identifica-se, da proposta da Educac¢do Infantil,
o campo “Corpo, gestos € movimentos”, que, conforme vimos, visa combater praticas
prescritivas e valoriza experiéncias, potencialidades e as relagdes sociais, sustentando os
direitos das criancas a um repertorio de movimentos pautados na expressdo, formas de
comunica¢do, manifestacdo, experimentacdo, conhecer-se, relacionar-se com a natureza; os
direitos propostos relacionados a participagdo das criancas € a crianga enquanto sujeito de
direitos, ator social, manifestando singularidades. Tudo reconhecido e desenvolvido, junto aos
professores, nas formagdes docentes.

J& a proposta da Educacdo Fisica para a Educacdo Infantil refor¢ca o quanto ela ¢
uma disciplina obrigatéria que tem seu tempo e seu espago a serem garantidos com a finalidade
do desenvolvimento motor sendo ensinado as criangas, que se desenvolvem por estagios
previamente determinados pelo professor. Trata ainda de desenvolvimento de habilidades e
competéncias e introduz a BNCC, que ainda estava em discussdo naquele momento. Quanto ao
curriculo, aponta especificidades da Educagdo Fisica infantil, sendo necessaria uma
organizagdo de sistematizagdo curricular para o campo, com conteidos que promovam a
progressao, conforme a faixa etaria das criangas.

Destacamos até aqui algumas das diferencgas entre os dois curriculos, embora

componham um unico documento. A coordenadora entrevistada (dez. 2024) confirma que o
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processo de formacgao continuada também ¢ setorizado, pois “as professoras do infantil, elas
tém o grupo delas de profissionais e também tém um consultor que trabalha com elas acerca
das questoes da Educacdo Infantil”, enquanto a Educagdo Fisica tem seu proprio setor e
formagdo, embora “nds pensamos que ela nao pode estar mais vindo como disciplina para
chegar: ‘vamos parar que agora ¢ hora da Educagdo Fisica’. Apesar de que alguns CEIs ainda
facam isso, tem o horario da Educagdo Fisica, mas em alguns casos elas também se engajam
em projetos”. Fica clara, na fala dessa coordenadora, a intengao de um trabalho mais articulado,
que as vezes acontece, porém, “o ideal seria que a gente tivesse um profissional, mas que ele
trabalhasse com todos em um projeto Unico, foi isso que a gente sempre quis”’. Reconhece-se
um movimento fragmentado que vem de muito tempo, tanto quanto as reflexdes e debates que

0s campos tensionam nas suas defesas.

4.3 DOCUMENTO 2020: CURRICULO BASE DA EDUCACAO JOSEFENSE

Figura 4 — Capa documento 2020

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO JOSE (SC)
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
SETOR DE ENSINO

CURRICULO BASE DA
EDUCAGAO JOSEFENSE

i}

SAO JOSE (SC)
2020

Fonte: Reprodugio site Prefeitura de Sdo José (2024).
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Quadro 4 — Estrutura geral do documento de 2020

Ano de lancamento/publicacio 2020

Periodo de producio 2018 € 2019

Prefeita Adeliana Dal Pont
Mandato 2013-2020

Partido PSD durante o mandato
Vice-prefeito José Natal (2013-2016) Neri Amaral (2017-2020)
Secretaria Municipal da Educag¢do | Lilian Sandin Boeing
Secretaria Adjunta de Educacio Daniela da Silva Fraga
Diretora de Ensino Cléudia Regina Macério
Presidente do Conselho Municipal

de Educacio de Sao José — Ana Maria Laguna Schiitz
COMESJ

Distribuicio/acesso Digital

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A construgdo do documento de 2020 pela Rede ocorreu com a intengdo de dar conta
das determinacdes da BNCC, que foi promulgada em 2017, com previsdo legal de implantagao
nas Redes de Ensino e institui¢des educativas “até preferencialmente 2019 ¢ no maximo, até o
inicio do ano letivo de 2020” (Brasil, Art. 15, pardgrafo tnico, 2017, p. 13). Frente a isso, o
municipio de Sdo José sentiu-se na obrigagdo de compor esta tltima documentagdo, conforme
disse a coordenadora da Educac¢do Infantil (mar. 2025): “Nos foi pedido que a gente adequasse
0 nosso documento a BNCC”. A sua construcdo deu-se pelas informagdes contidas nos
documentos curriculares lancados pela Rede em 2018 e em 2020, a partir do mesmo ano em
que se publicou a Proposta e Orientagdes de 2018 e, de acordo com a entrevistada (mar. 2025),
“em 2019 ja tinha sido langada a BNCC, e a Rede ja comeca a se afundar nos estudos para
produzir a de 2020. Quando a gente fez essa de 2018, ela era praticamente de uma versao
anterior da BNCC”, que foi alterada, em gabinete, para a sua tltima e publicada versdao da Base
Nacional.

O documento completo foi catalogado pela Biblioteca Comunitaria da Universidade
do Vale do Itajai (UNIVALI— Campus Balneario Camborill), possui 724 paginas, entre as quais
177 sao dedicadas a Educacdo Infantil. As paginas iniciais apresentam comissdes que
compuseram a estruturacdo da base josefense: a Comissdo Estratégica de Mobilizagdo para
Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC/PMSJ; Comissdao Executiva de
Mobiliza¢do para Implementagdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC/PMSJ; e
Coordenacgdo Municipal da BNCC/PMSJ e equipe de elaboracao BNCC/PMSJ. Os consultores,
que antes chegavam a Rede via UFSC e outras instituigdes publicas, desta vez sdo vinculados
a UNIVALI, uma institui¢do privada.

Uma das coordenadoras entrevistadas (mar. 2025) explica que “trabalhamos sempre
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todos os documentos até hoje, com consultores. Sempre seguimos a mesma linha, tinhamos
uma mesma consultora entre 2000 e 2018, foi alguém que nos trouxe 14 desde o inicio e veio
acompanhando. Depois veio outra consultora com a questao da BNCC”, pois era preciso refletir
os direitos sob o viés da Base, e mudam as concepgdes epistemologicas, entdo mudam as
assessoras. Mesmo assim, havia um desejo de dar continuidade ao trabalho: “n6s ndo podemos
de forma alguma, deixar para trds um caminho que foi tdo bacana”, dizia a coordenadora a
consultora da Base, justificando que “quando a gente foi buscar pessoas, a gente buscou pessoas
engajadas na proposta anterior. Uma das solicitagdes € que visse a proposta de 2000, bem como
os nossos documentos de Rede. Entdo, a Base se materializou” (coordenadora entrevistada,
mar. 2025). Ainda sobre os documentos, esta coordenadora reconhece que “nem todos t€ém a
mesma linguagem” e reforga: “quando eu digo que aquela nossa primeira, a de 2000, ¢ a nossa
fundamentacéo tedrica, é 14 naquela fonte que eu vou beber quando eu tenho duvida. E uma
proposta e a gente ndo deixou nunca”.

A analise que empreendemos deu-se nas paginas iniciais do documento geral,
abrangendo Introducao, Marcos Legais, “Para ler este documento”, Diversidades, Educagdao em
Direitos Humanos, Educacio Bésica e protecao das minorias, os Marcos legais da educagdo das
relagdes étnico-raciais, Educagdo de género, Educacdo especial. Posteriormente, foi realizada a
analise dos capitulos da Educacgdo Infantil e Educacao Fisica na Educagdo Infantil, aos quais
dedicamos secdes proprias.

As paginas introdutdrias anunciam que o trabalho contou com o esfor¢o de todos
para elaborar um curriculo, entre 2018 e 2019, para “reger” o processo pedagdgico do
municipio; que a elaboragdo contou com horas de estudos, pesquisa e formacao continuada para
o conhecimento sobre a BNCC e, em colaboracdo com o Estado de Santa Catarina, para se
chegar a elaboracdo de um documento préprio do municipio. Aborda que, a partir dos
documentos federal e estadual, constituiu-se o municipal, de forma a “[...] consolidar nossas
especificidades e nossa histoéria educacional e cultural, que sempre foram permeadas por um
pensamento plural e democratico” (Sao José, 2020, p. 6). Foi “muito longe de um trabalho de
gabinete, mas ¢ muito mais trabalhoso fazer dessa forma”, nos diz a coordenadora entrevistada
(mar. 2025). E fato que a Rede decidiu produzir a prépria Base e que esta proposigdo ndo foi

uma escolha coletiva. No entanto, as professoras, conforme prosseguiu a coordenadora,

[...] participaram o tempo inteiro. A gente fazia um texto com todas as 30
representantes dos CEls, as multiplicadoras, e todas levavam os textos para validar no
CEI e liam com o grupo, anotavam as reflexdes feitas na analise. Entdo daquela escrita
nds tirdvamos o que a gente poderia usar realmente. Nao foi s6 implantar, essa
implantacdo j4 comecou na constituigdo dele, que todo mundo participou de forma
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direta ou indireta porque tinha um representante de cada unidade.

Mudam as concepgdes, alteram-se as constitui¢cdes, afinal, nos outros documentos,
as produgdes dos textos eram coletivas, a partir dos relatos, das experiéncias, do vivido e da
manuten¢do do construido historicamente da Rede. Com a Base josefense de 2020, os textos
chegavam prontos nos CEIls para validagdes e voltavam para o grupo que produzia, que
estudava realmente. Entendemos que esse processo consiste em uma metodologia com
potencial para disseminar o conhecimento, mas, ao mesmo tempo, pode representar uma perda
de qualidade na formacgao, por conta da ideia de transmissao do conhecimento, considerando as
possiveis distancias entre o que originalmente se diz e as interpretagdes feitas sobre isso. Todo
esse processo aconteceu em 2018 e 2019, antes da pandemia da Covid-19, “mas antes da
pandemia ja estava trabalhando nessa Base. Veio a pandemia, mas ele ja conhecia, foi um
processo que foi ali suspenso, mas que ja estava acontecendo e quando o material terminou,
cada um tinha um exemplar na sua unidade, ja tinha estudado, pois tinha participado” (narrativa
da coordenadora entrevistada, mar. 2025).

O texto destaca que mais de 2000 servidores participaram da composi¢do do
documento em conjunto e que, gradativamente, cerca de 22000 estudantes seriam “atingidos”
pela Base josefense. Que ela foi um processo democratico de composi¢ao do documento, que
“alinha” as demandas a “[...] educagdo para a realidade do cidaddo do século XXI” (Sao José,
2020, p. 6), e que “[...] abarca a cidade, a diversidade, a tecnologia, a sensibilidade, a emogao,
ou seja, traz um olhar curricular para potencializar a vida”, sendo ainda uma educacdo
inovadora. Deixaremos aqui registrados alguns tensionamentos a fim de refletirmos. Um “olhar
curricular” seria no sentido de estruturacdo de conteudos curriculares? Nao havia um olhar
curricular na Rede, até entdo? De que forma um olhar curricular potencializard a vida? O
significa um alinhamento de uma pratica pedagogica a uma Base Comum Nacional: “quem” se
alinha a “quem”?

O texto menciona que as propostas anteriores, de 2000 e 2018, fazem parte da
historia local do municipio e fundamentam a Base 2020, respeitando as décadas de trabalho
coletivo. Diz também que a matriz curricular de Sao José tem especificidades que a BNCC e o
Curriculo Base da Educac¢ao Infantil e do Ensino Fundamental do Territorio Catarinense nao
tém. Contextualiza que a producdo do documento comecou em 2018 e foram dois anos de
trabalho que teriam “projetado e mobilizado” a implementacao da Base nas instituigdes, € a
formagdo continuada mensal seguiu garantida em Sao José, tanto servindo para compor o

documento, como para a implementacdo da Base josefense. No documento em anélise também
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¢ citada uma parceria com o Observatdrio do Sistema Interamericano de Direitos Humanos da
UNIVALL universidade com a qual j& nos deparamos na formacao inicial dos profissionais da
Rede no inicio dos anos 2000'°, como um suporte para que “[...] Diversidades e os Direitos
Humanos perpassem todos os momentos € componentes da matriz curricular” (Sao Jos¢, 2020,
p. 9), focando na diversidade enquanto viés transversal na composi¢cdo do documento.

A se¢do demarca que a Base 2020 “rege” toda a educagdo do municipio e deixa

bem claro que

[...] ndo se trata de uma proposta ou de um caderno de orientagdes, mas de um
curriculo sistematizado com objetivo de promover uma unidade curricular aos nossos
estudantes, em consonancia com um projeto nacional para garantir a equidade, a
igualdade e a diversidade na educacdo brasileira (Sao José, 2020, p. 9-10).

Essa ¢ uma frase que merece ser comentada por partes, pois ao dizer que “nao se
trata de uma proposta ou de um caderno de orientagdes”, esta diferenciando-se das propostas
anteriores, as quais propunham, sugeriam, indicavam, orientavam. Logo, o documento em
questdo coloca-se como prescritivo e obrigatorio, devendo ser seguido. Também deixa indicios
para uma interpretacdo de que os documentos anteriores eram menos importantes, enaltecendo
o “curriculo” em detrimento da “proposta” ou ‘“orientacdes”. Ou seja, € uma narrativa que

desconsidera o defendido por Kramer (1997, p. 19), quando diz que

Uma proposta pedagdgica ¢ um caminho, ndo ¢ um lugar. Uma proposta pedagogica
¢ construida no caminho, no caminhar. Toda proposta pedagogica tem uma historia
que precisa ser contada. Toda proposta contém uma aposta. Nasce de uma realidade
que pergunta e ¢ também busca de uma resposta. Toda proposta ¢ situada, traz consigo
o lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui; traz também as dificuldades
que enfrenta, os problemas que precisam ser superados ¢ a dire¢do que a orienta.

Assim, o documento atual aparenta apresentar-se como um “curriculo
sistematizado”, ao contemplar uma listagem de contetidos a serem trabalhados, mudando o foco
do curriculo que, na Educagdo Infantil, vinha sendo vivido e construido a partir das criangas e
seus direitos de participacdo, enquanto sujeitos e agentes ativos nos processos, pelas

experiéncias praticas cotidianas. Mostra-se como um curriculo pronto, instrucional e a ser

15 Registra-se que os primeiros anos da década de 2000 serviram de palco para um movimento de formagao inicial,
frente a interpretacdo da obrigatoriedade de formagdo em nivel de graduacdo (licenciatura), por conta da
implementagdo da LDB (Lei n.° 9394/1996). Diante dessa situacdo, a Secretaria Municipal de Educagdo de Séo
José firmou uma parceria com a UNIVALI, campus Sdo José, para a formagdo de professores da Educagao Infantil
e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, na licenciatura em Pedagogia. Essa formag@o ocorreu em uma
modalidade denominada “Emergencial”, na qual as aulas se concentravam nas noites de sexta-feira e nos sabados,
em periodo integral.
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seguido, “com objetivo de promover uma unidade curricular aos nossos estudantes”. Ou seja,
que todos aprendam as mesmas coisas escolhidas pelos adultos, do mesmo jeito, nos mesmos
tempos e de modo igual para todo um pais tao diverso como ¢ o Brasil.

Quando menciona que visa garantir igualdade e diversidade, parece até
contraditdrio, pois como se garante a diversidade humana com um curriculo que se tece pela
promoc¢do da igualdade no sentido de uniformidade, para que todos sejam iguais (um
emparelhamento)? Em outro instante, na se¢do, diz que as diversidades devem fazer parte dos
programas de ensino e do texto que orienta cada componente curricular, ainda nao tratando de
quais diversidades sdo estas.

Com carater de execugdo obrigatoria, a Base josefense diz da necessidade da “[...]
revisdo de projetos pedagodgicos, reformulagdo de planos de ensino e avaliagio de
aprendizagens, promocdo de projetos integrados, formagdes continuadas nas escolas € nos
grupos de componentes curriculares [...]” (Sao Jos¢, 2020, p. 11), revelando que o documento
sera diretriz para todas as agoes educativo-pedagogicas da Rede e deixando pouco ou nada das
propostas anteriores ou do legado mencionado anteriormente.

As palavras “curriculo”, “competéncias” e “componentes” comecam a se entrelagar
no texto, deixando clara uma organizagdo de componentes curriculares para promover o
desenvolvimento de competéncias previamente determinadas, categorizadas e obrigatoérias,
“[...] promovendo também uma organiza¢do escalonada e unificada para o curriculo”.
Novamente um termo, “unificada”, que se contrapde a diversidade. O que aprendemos sobre
“escalonamento” diz respeito a um modelo replicavel, como em franquias de empresas, sendo
a Base (a nacional, a estadual e a municipal de SJ) um modelo obrigatério, tinico e replicavel.

Este documento curricular de Sao José apresenta quatro principios fundamentais
para qualificar a a¢do pedagdgica: “a educacdo integral, o percurso formativo, diversidades
integradas ao curriculo e a promog¢@o de uma cidade educadora” (Sao José, 2020, p. 12). Explica
cada um destes principios, destacando que a educacao integral ¢ em relagdo a integralidade da
crianga, € ndo ao tempo integral, para “desenvolver um sujeito critico e criativo, que assume o
protagonismo de seu percurso formativo [...]”, embora ndo revele de que forma este
protagonismo acontecerd. Via experiéncias, participa¢do, possibilidades de escolha? Via
observagdo e registro dos profissionais? E sugere ainda que a crianca “[...] se aproprie dos
conhecimentos culturais e cientificos historicamente construidos” (Sao José, 2020, p. 12), o que
parece que a Base se ocupou em sistematizar em contetidos para garantir que seja seguida.

Aparentando tomar outro direcionamento, o mesmo documento destaca que a

aquisicdo do conhecimento ¢ continua e progressiva. Reconhece que cada individuo se
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desenvolve no seu tempo, pois cada um tem a sua historia, suas aprendizagens anteriores, suas
experiéncias. Para tanto, define que o professor precisa conhecer o estudante/a crianga, afinal,
de acordo com a Base josefense, “[...] € preciso direcionar esforcos para dissipar as
descontinuidades que acontecem nas transi¢des entre as etapas, promovendo uma continuidade
assertiva na progressao dos momentos escolares” (Sao José, 2020, p. 13). Ou seja, o documento
caminha na mesma dire¢cdo das DCNEI (Brasil, 2010, p. 29), que defendem a necessidade da
“criacdo de estratégias adequadas aos diferentes momentos de transi¢ao vividos pela crianga
(transicao casa/institui¢ao de Educagao Infantil, transi¢cdes no interior da institui¢do, transi¢ao
creche/pré-escola e transi¢ao pré-escola/Ensino Fundamental)”.

A se¢do trata, ainda, de um protagonismo programado ou dentro do que a Base
pressupde, no caso, denominado como “percurso formativo”. Prevé-se um protagonismo, no
entanto, dentro de um caminho previamente pensado pelo curriculo, ja que “o protagonismo do
aluno na pesquisa, o didlogo em sala de aula, e o uso da realidade como material de ensino sao
aspectos essenciais para promover um percurso formativo firmado com a formagao integral”
(Sdo José, 2020, p. 13). E inevitavel, a titulo de demarcagao, relacionarmos tudo isso ao que
temos destacado e refletido sobre a Educacdo Fisica enquanto disciplina — a qual, por muito
tempo, refor¢ou termos como: “progressdao”, “sistematizagdo”, “programa”’ e ‘‘percurso
formativo predeterminado”.

O texto destaca que a escola precisa se integrar a cidade para formar cidadaos. E
surge esta concep¢ao de “formar cidaddos”, como o vir a ser cidaddo, e ndo na perspectiva de
viver a cidadania no tempo presente. Refor¢a que, ao se integrar a cidade, muitas “competéncias
e habilidades” serdo desenvolvidas. O conceito de crianga enquanto imatura fica bem evidente
com as concepgoes de vir a ser, de receptaculo de informagdes, de aprendiz de cultura. E as
concepcdes de infincia reforgam-se enquanto tempo de preparo ou de transicdo. Tais
concepgdes surgem, se nao a luz do que ¢ dito, mas sim, na escuridao do que ¢ ocultado. Isso
porque o modelo de competéncia — o qual se transformou em pedra de toque das reformas
educacionais brasileiras no decurso de discussdo e implantacdo da BNCC (2017) e do Curriculo
Base da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental do Territorio de Santa Catarina
(CBEIEFTC) (2019), e que conduz a autonomizagdo dos sujeitos — também se faz presente
neste documento municipal. Ou seja, o documento em questdo imprime uma nova logica as
praticas pedagogicas, assim como aos processos formativos, em especial, pela centralidade
atribuida a no¢do de competéncias. Deste modo, estamos diante de um documento curricular
que provoca o deslocamento do conceito de direito para o de competéncia, esta tltima colocada

como ordenadora das relagdes no campo da Educacao Infantil.
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Em alguns momentos o documento municipal aparenta tentar desvencilhar-se das
armadilhas da logica das competéncias — que remete a um padrdo de conhecimento mais
operativo, pragmatico, isto ¢, com énfase na operacionalidade do saber-fazer, do saber produzir
resultados (Ramos, 2001; Campos, 2004; entre outros) —, mas, ainda assim, imprime uma
logica prescritiva as praticas pedagogicas.

Nessa aparente tentativa de afastamento das armadilhas, o documento menciona as
legislagdes como marcos legais em que se inspira:

a) Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil, de 1988;

b) Lein.®9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB);

¢) Lein.°13.005, de 25 de junho de 2014 (Plano Nacional de Educagdo — PNE);

d) Resolucdo CNE/CEB n.° 5/2009 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacao Infantil (DCNEI);

e) Resolugdo CNE/CEB n.° 4/2010 — Diretrizes Nacionais Gerais para a Educagao

Basica (DNGEB);

f) Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2017 — Base Nacional Comum Curricular (BNCC);
g) Lei Municipal n.° 3.472/1999 — dispde sobre o Sistema Municipal de Ensino de Sao

José;

h) Lei Municipal n.° 5.487/2015 — Plano Municipal de Educa¢do de Sao José.

Observamos no documento esse transitar entre afastar-se ou adequar-se aos
preceitos da logica das competéncias quando, por exemplo, assume a necessidade de considerar
“todo o percurso de construcao de Educagdo Infantil que Sao José€ possui”, incluindo aqui os
documentos curriculares anteriores (2000 e 2018) e os Cadernos Pedagogicos (2008 e 2019).

Mas, ao mesmo tempo, declara que:

Nao se trata, porém, de procurar quais sdo as obrigagdes do sistema de ensino
josefense como todo, mas sim de assegurar as nossas criangas € aos nossos
adolescentes seus direitos de aprendizagem. O dever que a escola tem de possibilitar
esta ou aquela habilidade ou competéncia, ¢ tdo-somente decorréncia do direito de
aprendizagem que nossas alunas e nossos alunos possuem. Eis a tonica deste curriculo
(Sao José, 2020, p. 31).

Ou seja, declara seu foco em assegurar direitos, mas os “direitos de aprendizagem”
expressos na BNCC, o que o afasta totalmente das prerrogativas dos documentos anteriores e
de muitos outros direitos que as criangas tém e que a Rede preconizava em todo o caminho

percorrido até entdo, passando a valorizar as habilidades e competéncias catalogadas e
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categorizadas a serem desenvolvidas como “tonica” do curriculo.

Uma das coordenadoras entrevistadas (mar. 2025) tratou sobre a inser¢do dos
“objetivos de aprendizagem, e a gente comegou a buscar elementos que subsidiassem essa fala
do direito. Tem direito, mas até que ponto?”, questiona, compreendendo que os direitos de
aprendizagem representam apenas um dos aspectos que precisam ser assegurados as criangas.
“A gente refletiu acerca dos direitos a serem assegurados, mas € aqui que a gente ficou, nesses
campos de experiéncia e se dariam conta mesmo de garantir, lembrando que faldvamos de
promocao, prote¢do e garantia dos direitos. Toda a formacgdo que a gente faz até hoje, a gente
pensa nessas questdes”, narra esta coordenadora (mar. 2025) sobre as reflexdes nos processos
formativos de uma base curricular que, com a BNCC, veio posta.

A Base Josefense traz elementos (inclusive imagens) da BNCC, que podem ser
interpretados como um manual, para instrumentalizar os professores a compreenderem a Base
Nacional. Traduz os coédigos, refor¢cando-os. “Espera-se, com isso, desenvolver educandos
completamente formados para a convivéncia em uma sociedade diversa, e conscientes de seus
direitos e deveres” (Sao José, 2020, p. 40), pois “cada pessoa tem o direito a cidadania (ao
reconhecimento e ao exercicio de seus direitos)” (Sao José, 2020, p. 42). Essa espera por
“desenvolver educandos completamente formados” lanca-se a ideia de uma cidadania futura,
de modo que reconheca seus direitos no futuro (mesmo que, para isso, se abdique dos direitos

que se tem agora, enquanto crianga).

4.3.1 Base da Educacao Infantil

Sao varias as concepgdes de crianga que se apresentam ao longo da composi¢ao
desta subsecdo, das quais destacamos alguns excertos, com vistas a provocar reflexdes iniciais,
considerando que, quando o texto exprime que vai tratar das concepgoes, revela continuidade

em relacdo a documentacao anterior (de 2000 e 2018), conforme destacamos:

[...] criancas como o ponto de partida para esse curriculo, como centro do
planejamento, protagonistas, visionando garantir todos os seus direitos ¢ diversas
experiéncias que serdo levadas para toda a vida (Sao José, 2020, p. 136).

[...] para que os saberes e fazeres da infincia sejam ampliados a partir dessa
Proposta Curricular e dos demais documentos legais, com respeito a nossa historia,
considerando as multiplas infancias e criancas, ¢ a sua construgdo socio-historica
cultural (S3o Jos¢, 2020, p. 137).

[...] considerar a crianca em sua completude, integralidade, totalidade e
individualidade, com seus modos de ser e viver a infincia, respeitando os seus
direitos, seu protagonismo, provoca permanentemente a reflexdo sobre padrdes
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comportamentais que buscam homogeneizar ou caracterizar unicamente como um
modelo, sendo necessario romper com essa ideia, percebendo as entrelinhas, agugando
o olhar, considerando que a infincia e a crianca sdo ao mesmo tempo multiplas
(locais e condigdes sociais diversas) e unicas (singulares) que se constituem no
coletivo e na diversidade (Sao José, 2020, p. 138).

Trata-se de um documento curricular que se ampara nas DCNEI promulgadas pelo
Conselho Nacional de Educagdo (2009) para dizer que tem a crianga como sujeito historico e
de direitos que produz e reproduz cultura, conforme as concepgdes que a Rede manifestou, até
entdo, nas Propostas anteriores. Ao amparar-se na BNCC (Brasil, 2017), diz que a crianga
participa interagindo com a construcdo de conhecimentos e entra o indicativo de que a crianga
“se apropria do conhecimento sistematizado” (Sao José, 2020, p. 139), inserindo a
sistematiza¢do dos conteudos, ja como uma diretriz da BNCC neste documento de 2020.

A secdo ocupa-se em dizer do trabalho coletivo como fruto de reflexdo-agao-
reflex@o e em coeréncia com a legislagdo vigente. A esse respeito, ao longo do texto, vai citando
leis e resolugdes que amparam o documento, e logo introduz uma linha do tempo que, conforme
o texto, intenciona contextualizar sobre a historia das construgdes legais da Rede. Assim, o
curriculo da Educacdo Infantil rememora a Lei do Sistema de Ensino de Sdo José (1999), a
Proposta Curricular — Primeira Sintese (2000), os Cadernos Pedagogicos (2008), a Proposta e
Experiéncias Pedagogicas da Rede Municipal de Ensino de Sao Jos¢ (PEPRMESJ) (2018), A
BNCC (2017) e o CBEIEFTC (2019, publicado em 2020). Diz que “[...] o caminho a ser
seguido por essa Rede ndo pode se dar fora das bases e dos fundamentos de sustentacdo da
Educacao Infantil do municipio” (Sdo José, 2020, p. 137) e passa a tecer reflexdes articulando,
ou argumentando a ndo articulagdo entre documentos. Assim, utiliza-se de citagcdes da Proposta
Curricular de Sao José (2000) e das DCNEI (2009) para estabelecer a aprendizagem das
criangas por meio de experiéncias, € menciona que, para que elas ocorram, faz-se necessario
um curriculo como um conjunto de praticas predeterminadas. Uma das coordenadoras
entrevistadas (mar. 2025), ante a proposta de 2020, ressalta que “aquela proposta de 2000 ¢ o
nosso referencial tedrico”, reconhecendo o valor da primeira sintese e onde busca fundamentar-
se ainda no trabalho pedagogico.

A Base josefense ampara-se também no curriculo de 2018, e isto vai se repetindo e
emaranhando ao longo do texto, no sentido de fazer men¢do a um curriculo que prioriza os
direitos das criangas, como ao dizer que a Proposta de 2018 “versa sobre os direitos das criangas
com foco na agdo docente” (Sao Jos¢, 2020, p. 137) e centra-se nos direitos das criangas
valorizando as culturas infantis, para “[...] romper com a légica adultocéntrica que por vezes

permeia o cotidiano da Educagdo Infantil e ndo respeita os direitos das criancas” (Sao José,
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2020, p. 139).

Por varias vezes, faz uso de uma expressao da proposta de 2018 sobre a “protegao,
promocao e garantia dos direitos das criancas”, e menciona sobre a importancia de “[...] que
os documentos considerados como norteadores da proposta curricular apontam para legitimar
os direitos das criancas, com vistas ao desenvolvimento integral” (Sao José, 2020, p. 139).
Introduz, ao curriculo novo, aspectos exclusivos da BNCC, como os Campos de Experiéncias,
que se utilizam do termo “direitos”, a fim de consolida-los como obrigatérios, e legitimar a
“protecdo, promocao e garantia” de tais direitos na Educa¢do Infantil. Por conta disso, considera
as criangas como “atores sociais, protagonistas e sujeitos de direitos” (Sdo José, 2020, p. 141),
J& que se propde assegurar os novos direitos que surgem com as novas bases.

A terra parece que vai se movendo sob os pés das criancas josefenses, deixando
algumas fissuras dificeis de se superar, arduas de se pisar. Afinal, sabemos que a garantia dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento nao estdo, efetivamente, garantindo o exercicio de
todos os direitos das criangas, ressaltando o que foi pontuado na Proposta de 2018, e ainda o
que viemos estudando acerca dos direitos de protecdo, provisao e de participagdo efetiva das
criangas nos seus processos de desenvolvimento e de vida.

O curriculo-base menciona ainda que “além de promover e garantir os direitos das
criancas a uma infancia plena e feliz, repleta de experiéncias significativas, conseguira
fortalecer o constitutivo do humano” (Sao José, 2020, p. 141), compreendendo esse constitutivo
do humano enquanto experiéncias de assimilagdo do contetido, tais que a crianga passe por
vivéncias intencionadas para ampliar seu repertdrio de forma continuada e sistematizada. Para
tanto, a Rede utiliza-se, a partir do documento de 2020, da organizagdo curricular por grupos

etarios, nos moldes da BNCC e do referido instrumento catarinense, designando que

[...] a estruturagdo curricular possibilita ao docente uma organizacio da sua pratica e
o aperfeigoamento profissional de maneira democratica, inclusiva e igualitaria, pois
supera a fragmentagéo, incentiva a pesquisa e contextualiza as a¢cdes nos ambientes
de aprendizagem, com foco no desenvolvimento integral e contextualizado para as
criancas da Educagdo Infantil (Sao José, 2020, p. 101, grifo nosso).

Assim, a Base josefense aponta algumas citagdes da BNCC, enfatizando conceitos
de competéncias, habilidades, direitos e objetivos de aprendizagem, demarcando os elementos
“norteadores” da proposta que se pauta no que precisa ser desenvolvido na/pela crianga no
periodo, ou seja, nas etapas que contemplam a Educacdo Infantil. A se¢do destaca que a BNCC
e a Base do Territorio Catarinense tém preocupacgdo com a legitimagao dos direitos das criancas

ao apontarem os direitos de aprendizagem e desenvolvimento obrigatdrios enquanto Bases,
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junto aos Campos de Experiéncias, o que ressalta um curriculo pronto e contextualizado para
as criangas, e ndo pelas criangas ou com as criangas, como ocorreu nas duas ultimas décadas na
Rede, quando a crianga era vista enquanto protagonista, ator social e sujeito ativo e de direitos.

O documento (Sao José, 2020, p. 141) também ressalta a teoria socio-historica, na
qual a Rede se amparou desde a primeira proposta, argumentando ou incorporando algumas das
abordagens inspiradas em Vygotsky, relacionadas ao desenvolvimento e as interagdes sociais.
Entretanto, a novidade na proposta de 2020 ¢ assumir, a partir da abordagem socio-historica, os
estagios de desenvolvimento propostos por Vygotsky como ponto de partida para a
classificagdo etaria em que se amparam a BNCC e os documentos conseguintes.

Argumenta ainda que a escolha foi por idade, pois “[...] a organizac¢do curricular
por campos de experiéncias fragmentaria o fazer pedagogico na Educacdo Infantil, pois seu
foco estava voltado para a progressdo do conhecimento e aprendizagem, desconsiderando as
especificidades das criangas, dos diversos contextos, dos seus tempos e aprendizagem” (Sao
José, 2020, p. 142). Entretanto, o que ¢ a classificacao de conteudos por faixa etaria, sendo uma
fragmentacdo do conhecimento? E h4 que saber que, no decorrer do processo, os campos de
experiéncia entrecruzam-se com a divisdo etdria, sendo agregados, de qualquer forma, ao
curriculo estabelecido. A proposta justifica que a divisdo por idade ainda estaria respeitando os
tempos das criangas, o que parece contraditério, sendo que esta delimitando o tempo e nao a
individualidade do desenvolvimento e os outros contextos dos marcadores sociais, € ainda
delimitando o “tempo” de cada crianga ao enquadra-la num grupo etario com determinada gama
de competéncias a serem desenvolvidas num prazo previamente estipulado.

Sobre isso, uma das coordenadoras entrevistadas (mar. 2025) diz que a forma de
trabalhar com as criangas, até entdo, nao teria mudado, embora se admita buscar pautas nos
campos de experiéncias. “Nos trabalhamos com projetos, pois ‘nenhum direito a menos’, a
pedagogia dos projetos € o que amplia o conhecimento. Quando vocé coloca tudo numa grade
para partir dali, a gente tem que se moldar. Mas aqui a gente segura e continua com os projetos”.
Ou seja, uma narrativa que demonstra certo esforco em continuar valorizando o foco na crianca,
em manter a terra firme. Entretanto, quando se precisa estabelecer alguma relagdo com a base,

“nods puxamos la dos campos de experiéncia”. Afinal, admite esta coordenadora,

Hoje, nds olharmos a partir da crianca e ¢ dificil, ¢ muito dificil de fazer isso sem tu
nao querer estar no controle o tempo inteiro. Nos trabalhamos com a proposta dos
projetos, entdo todos os professores tém a liberdade dentro dos objetivos que eles tém
de desenvolvimento, para desenvolver essa infancia de um jeito que possa ter troca,
que trabalha com os eixos norteadores da Educagdo Infantil: a interacdo e a
brincadeira.
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As rupturas nos dizem do comportamento das pessoas, e fica claro que um curriculo
predeterminado oferece aos professores a sensacdo de estarem pisando num terreno
“conhecido”. Porém, lembremos da implantacdo da Proposta de 2000 e das narrativas da
coordenadora da época, que relatava que, ao se propor um curriculo centrado na crianga, muitas
professoras sentiam que “ndo tinham mais nada”, como se tivessem perdido o controle. Todas
aquelas desconstrugdes aconteceram e, duas décadas depois, ao sinal de mais uma ruptura, a
possibilidade de se “assumir o controle” parece muito proxima — aparentemente mais facil,
mais simples, até 6bvia — especialmente quando se leem as linhas da proposta de 2020.

A sec¢do divide-se em outras subsecdes, cada uma destinada a desvelar os aspectos
do novo curriculo da Educacdo Infantil da Rede de Sao José, e a primeira se¢dao valoriza,
enquanto proposta pedagogica, a espontaneidade da crianca, o que causa uma confusdo de
concepgdes e conceitos. Por outro lado, d4 margem a interpretacdes e agdes diferentes que vao

se ocupando do espago da Educacao Infantil.

a) Concepcao de Proposta Pedagogica

Trata a respeito das potencialidades da crianga e o espago fisico educativo como
propulsor das experiéncias. Por conta das diversidades, o espago precisa ser rico, renovar-se,
reconhecer as “multiplas dimensdes que constituem o ser humano” e a “espontaneidade” das
criangas. Reforga ainda que “a vida que pulsa 14 fora” deve ser o contetido da Educagao Infantil
e manifesta sobre tomar a crianga como ponto de partida (0 que muito vem ao encontro das
Propostas anteriores, as de 2000 e 2018, deixando a impressao de o texto ter sido elaborado por
pessoa diferente daquela que elaborou as se¢des anteriores.

Diz da crianga como ator social, espontanea, que vive, revive, cria e recria de forma
a participar, dentro de um ambiente intencionalmente organizado para promover experiéncias.
Reitera que “[...] as criancas se mostram imprevisiveis, espontaneas, ludicas, singulares,
plurais” (Sao José, 2020, p. 152), nos remetendo a singularidade (heterogeneidade) dentro da
pluralidade (homogeneidade), além da imprevisibilidade em meio a espontaneidade, inerentes
ao ser crianga.

Traz uma ideia sobre a proposta pedagodgica que se aproxima dos documentos
curriculares anteriores, destacando, ainda que nos textos controversos da proposta, a

permanéncia na concepg¢ao de crianga que se desenhara desde o ano 2000:

Uma organizacdo do cotidiano pautada na formalidade, na impessoalidade, na
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precisdo de horarios, na hierarquia dos conteudos, na aula didatizada, caracteristica
do modelo escolar do Ensino Fundamental onde ndo comporta a dindmica vivida pelas
criangas, uma vez que estas sdo sujeitos multiplos, vivem experiéncias temporais
diversas, porque seus tempos proprios nao sao instituidos, mas vividos e, dependendo
do contexto em que se encontram, conseguem vivé-lo de forma mais ou menos intensa
(Sao José, 2020, p. 152).

Esse excerto deixa claras as especificidades da Educacdo Infantil por conta das
especificidades da crianca, trata de um cotidiano bem diferente do Ensino Fundamental, modelo
que ndo cabe para as criangas de 0 a 6 anos, que tém, entre outros aspectos, seu proprio tempo
ndo cronologico, mas de intensidade vivida. Uma das coordenadoras entrevistadas (mar. 2025)
reforca essa posi¢do ao argumentar que ja se tenta fugir da grade do Ensino Fundamental, que
“¢ uma grade mesmo, grade curricular, sem chance de nada. Aqui nds temos liberdade, a gente
trabalha com autonomia, a gente trabalha conceitos, a gente trabalha a crianga como um todo.
Nao estamos preparando para o Ensino Fundamental, até porque essa ndo ¢ a nossa funcao. A

gente trabalha com a crianga de hoje”.

b) Concepcao de Infancia

A Proposta de 2020 menciona que “a infancia ¢ compreendida como categoria
social e historica, de modo que sejam respeitadas e valorizadas as diversas formas de viver a
infancia, bem como de pensar, de conviver, de sentir e de se expressar” (Sao José, 2020, p.
151), uma concepcao bastante demarcada pela Rede, que manifesta que esta forma de ver a
infancia precisa pautar a docéncia. Reforca que a garantia dos direitos das criangas precisa ser
ponto de partida da agdo docente, o que ¢ um indicativo de continuidade de um trabalho do
curriculo anterior, sobretudo em uma se¢ao que aborda sobre a concepgdo de infancia e diz da
caminhada, reflexdo e saber-fazer docente, atrelando a concep¢do a formagdo e pratica
pedagogica.

Observa-se aqui, novamente, o transitar do texto entre um posicionamento pautado
em uma ideia de curriculo que segue as defesas manifestadas nos documentos curriculares
anteriores, e o atual, pautado na BNCC (2017) e CBEIEFTC (2019). A logica do “saber-fazer
docente” vem a tona, o que implica a mobilizacdo de competéncias profissionais em direcao a

um padrdo de conhecimento mais pragmatico, assentado na operacionalizacdo do saber.

¢) Concepcao de Crianca
Sintetiza a concepgao de crianca da BNCC (2017), ao dizer que “[...] a crianca ¢

compreendida como sujeito historico, de direitos, reprodutor e produtor de cultura, cuja
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identidade pessoal e coletiva constitui-se pelas vivéncias no contexto social [...]” (S3o José,
2020, p. 153) através das experiéncias que vive. Ressalta que a garantia do protagonismo da
crianca se da ao reconhecer a “[...] crianga real, pensante, cidada do presente, distante de
concepgoes pautadas no vir-a-ser”’, contemplando uma concepgao de crianga enquanto cidada
do hoje, descrita no texto como sujeito de direitos que nas interagdes sociais se desenvolve,

reproduzindo e produzindo conhecimentos via experiéncias.

d) Principios

O texto aborda sobre o respeito de todos os direitos para todos. Versa e cita a
Proposta anterior, de 2018, repetindo algumas vezes sobre a defesa por “proteger, promover e
garantir” os direitos as criangas, apontando que condigdes precisam ser criadas para que elas
“[...] tenham a oportunidade de vivenciar, de experimentar, de refletir e de avaliar suas escolhas
para a transformacao da realidade ao qual estdo inseridas” (Sao Jos¢, 2020, p. 153). Diz que o
respeito aos direitos é uma conquista da pratica pedagdgica e reconhece a crianga participante
e a agéncia das criangas que ressignificam conhecimentos e produzem novos, modificando as

pessoas ¢ a realidade do seu tempo.

e) Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento

O texto referencia os direitos de aprendizagem e desenvolvimento da BNCC (2017)
e que sdao também fundamentados na Base do Territorio Catarinense (2019), abordando cada
um dos direitos, no que chama de “para além dos seus conceitos” (Sao José, 2020, p. 154). Traz
concepgoes que respeitam os direitos das criancas, a0 mesmo tempo em que vai incluindo que
“através dos campos de experiéncias” os direitos serdo assegurados. Aborda, ainda, sobre a
importancia de promover, proteger e garantir os direitos das criangas, novamente apontando
para o Curriculo de 2018, e da responsabilidade do docente em relagdo a isto, promovendo
acoes que garantam os direitos de aprendizagem e, assim, planejando contextos de

aprendizagem direcionados aos cotidianos das criancas, “a partir dos campos de experiéncia”.

f) Relagdo com as Familias

A secdo brevemente reforca os direitos e, através da LDB (1996) e da Base do
Territério Catarinense (2019), fundamenta, com outras palavras, a corresponsabiliza¢do sobre
a educagdo das criangas entre familia e escola, dizendo que a instituicdo compete tal
aproximacdo e¢ fomento. Entendemos e pudemos versar sobre isto quando o documento de

socializagdo das praticas pedagdgicas (Sao José, 2008) apresentou as experiéncias sobre a
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Relacdo familia e CEL. Naquele momento a Rede se comprometeu em assumir o preceito legal,
manifestado na LDB (art. 29, 1996), de complementar a a¢do da familia e da comunidade,
reconhecendo a crianga enquanto sujeito de direitos, assim como reconhecendo a dupla fungao
— social e pedagogica — das institui¢des de Educagao Infantil, em cumprimento aos artigos

7° e 205 da Constituicao Federal (Brasil, 1988).

g) A Organizagao do Cotidiano e sua Relagdo com os Tempos e os Espacgos

Refere-se aos direitos de aprendizagem como ponto de partida para se pensar e
organizar o tempo € 0 espaco para as criangas, € que o planejamento precisa considerar as
idades cronologicas (em consonancia com o proposto via campos de experiéncia/BNCC). No
entanto, parafraseia o Curriculo de 2018, ao dizer que “os profissionais da Rede de Educagao
de Sao José entendem que educar ¢ apresentar a vida as criangas e ndo lhes dizer como vivé-la”
(Sao José, 2020, p. 158).

A secdo faz uma associagdo pertinente: que a organizacdo do tempo e do espaco
dizem muito da concepcao de crianga ¢ de infincia que se tem. Também manifesta sobre
respeitar os tempos (outra aparente contradicdo, quando se limita idades e conteudos por
idades), evitando um pensamento adultocéntrico, ampliando reflexdes sobre os tempos e
espacos vividos na instituicdo, pensando nos cotidianos, no desenvolvimento das criangas e nas
concepgoes que os profissionais tém. Até porque o documento propde que se reflita “[...] para
que e para quem esse curriculo € pensado e organizado” (Sao José, 2020, p. 157).

Entendemos que no texto, embora se proponha sair do adultocentrismo, o tempo e
0 espaco sao tratados sob o ponto de vista do adulto. Sob o ponto de vista da crianga, qual € o
tempo? Qual o seu tempo? Qual o tempo de uma brincadeira, de uma elaboragcdo de
conhecimento, de viver uma experiéncia? A partir da otica das habilidades e competéncias —
que orientam a BNCC (2017), o CBEIEFTC (2019) e, por aproximacao a esses documentos
curriculares, a Base Josefense (2020) — ¢ possivel abrir outras temporalidades, quando esta se
apresenta imersa em um tempo cronoldgico, o qual estrutura as rotinas na Educagao Infantil?

A partir de Hoyuelos (2020, p. 22), entendemos que ndo existe, para a crianga, o
tempo cronoldgico. O tempo da crianga estd na intensidade da experiéncia ou, nas palavras
deste autor, o tempo delas “¢ o da ocasido, o da oportunidade dos instantes que o proprio
crescimento proporciona em seu fluir; fluxo e trajeto que sdo vitais”. Tempo que se expande,
que irrompe, que interrompe a cronologia linear. Essa ideia ¢ reforcada por Kohan (2018, p.
321), ao posicionar que “o tempo da crianga ¢ um tempo aidnico, ¢ um tempo de experiéncia e

de intensidade”.
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De igual modo, o espago, para a crianca, também ndo ¢ uma condi¢do de um

ambiente limitado. Afinal, como afirmou Mayumi Souza Lima (1989 apud Faria, 1999, p. 70),

o espaco fisico isolado do ambiente sé existe na cabega dos adultos para medi-lo, para
vendé-lo, para guarda-lo. Para a crianga existe o espaco-alegria, o espaco-medo, o
espago-protecdo, o espago-mistério, o espaco-descoberta, enfim, os espacos de
liberdade ou da opressao.

Sob essa otica, espago e tempo sdao dimensodes que ndo se dissociam € 0 modo como

sdo organizados resulta das concepcdes das pessoas que os habitam (Faria, 1999).

h) Brincadeiras e interagdes

O texto reconhece a infincia enquanto tempo de brincar, que possibilita
aproximacgoes e apropriagdes da crianca e convivéncia, nas trocas entre os pares e/ou com as
materialidades, os brinquedos e em todas as representagdes que a crianga vive com essas
interagdes. Os momentos de brincar precisam ser diversificados e ¢ responsabilidade do
professor planejar as interacdes, segundo a Base Josefense. Reconhece o brincar como a
principal atividade da crianga para a transformagdo da propria realidade, sendo fundamental
para o desenvolvimento e aprendizagem. Cita o curriculo de 2018 para falar da expressao,
imaginac¢do e linguagem da crianca ao brincar. Diz que, ao brincar, a crianca aprende por
exercer varios papeis e interagir também com outras pessoas/personagens, estabelecendo
relagdes com o outro € 0 mundo.

A secdo manifesta sobre o direito de brincar e desfrutar da produgdo cultural da
humanidade, e refor¢a que “a brincadeira necessita de um olhar especial do/a professor/a, pois
por meio da observagdo se reconhece tracos da cultura local, do que a crianga vive e da cultura
que ela produz” (Sao José, 2020, p. 162). Aqui ha um destaque em relacdo a observacao do
adulto para planejar as agdes, algo ja observado desde o documento de 2000, falando também
da cultura local, que vai sendo observada no brincar da crianca a0 mesmo tempo em que ela se
apropria, reproduz e vai produzindo nova cultura.

Quanto ao professor, o texto propde que “[...] olhe a crianca como sujeito de
direitos, unica, repleta de particularidades, acolhendo seus medos e anseios, suas angustias, suas
formas de ver, compreender e pensar sobre o mundo que a rodeia” (Sao José, 2020, p. 161), e
que a vivéncia plena dos direitos, por parte das criangas, precisa estar presente nos
planejamentos e projetos. Afirma também que professor e crianga interagem o tempo todo, seja

na brincadeira, no cuidado, na observagao, e discorre sobre a importancia de
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[...] criar oportunidades para que as criangas entrem em contato com outros grupos
sociais e culturais. Os principios éticos, politicos e estéticos determinam a
interacdo, pois objetivam a apropriagdo do mundo fisico e social, o qual envolve
familia, instituicdo de educagdo infantil e comunidade (Sdo José, 2020, p. 163—-164).

Ao tratar acerca do desenvolvimento da capacidade simbolica do pensamento, a
proposta manifesta que o professor precisa considerar o “periodo” em que a crianga se encontra,
reiterando a ideia de estagio de desenvolvimento, etapa, progressao, idade; e que o professor ¢
mediador e facilitador do processo de significagdes. Quando trata sobre periodos de
desenvolvimento amparados em fases da crianga, o texto assemelha-se ao que vimos na
primeira se¢do acerca da Educacdo Infantil da Proposta 2020, que direciona o trabalho para
uma classificago etaria que divide também campos de conhecimento progressivos, tal como a

BNCC (2017), ao dizer que a “aprendizagem antecipa e norteia o desenvolvimento”.

1) Organizador Curricular, Grupos etarios, Campos de experiéncias e Objetivos de
aprendizagem

Esses sdo quatro itens que agrupamos, até porque foram anteriormente ja refletidos
€ muitos aspectos repetem-se nestas subsecoes, que sustentam a organizag¢ao por grupo etario.
Percebemos que o foco ¢ o desenvolvimento (e ndo as experiéncias), € novamente diz que
supera a fragmentagdo, ao compartimentalizar as idades. Lembremos que anteriormente o
documento afirmou que o trabalho por grupo etario garantiria melhor os direitos do que pelos
campos de experiéncias. Aqui sugere a possibilidade de simultaneidade, sendo que, de qualquer
forma, mesmo no trabalho pelos grupos de idade, os campos estdo contidos na divisao das
aprendizagens minimas.

Menciona que as indicacdes metodoldgicas podem ser o ponto de partida do
trabalho docente, mas percebemos, pela narrativa de uma das entrevistadas (mar. 2025), que
ainda se tenta evitar tal abordagem. Apresenta uma tabela que, a partir dos indicativos etarios e
nomenclaturas da BNCC (bebés, criancas bem pequenas e criancas pequenas), subdivide os
agrupamentos da Rede do G1 ao G6.

A coordenadora entrevistada (mar. 2025) confirma também que a divisdo etéria teve
que ser formalizada “e talvez trazer alguma proximidade com aquilo que tinha que acontecer
em relagdo a BNCC”. Diz, ainda, que a formagdo docente foi impactada pelas novas
concepgdes. Que os encontros podem ter a mesma tematica, mas, entre os professores, hd uma
divisdo por grupos etarios, o que ¢ reflexo direto da divisdo proposta pela BNCC (2017). No

decorrer de uma das entrevistas, esta profissional trouxe algumas falas que contextualizam a
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organizagdo da formagdo pos-Base josefense:

Se o tema ¢ “processo construtivo da docéncia na relacdo com as criangas bem
pequenas”, vai ser trabalhado com os grupos G1 e G2. Quando o profissional vai falar,
ele vai resgatar um pouco daquele seu grupo etdrio, vai poder tirar duvidas e isso foi
um pedido delas, de que fosse dividida a formagdo. Tem aqui o processo de
linguagem, que ndo comega s6 14 no G4 no G5, a gente sabe disso. Mas, a gente agrupa
para trabalhar. E, antes a gente trabalhava mais ou menos assim, s6 que esta por grupos
etarios. Porque quando eu for falar algo e ¢ da minha crianga, eu quero mais, eu quero
saber mais dos bebés. Elas reclamavam muito disso, a preocupacdo que eles tinham
era “ah, tem pouca coisa de bebés e tem muita coisa dos maiores”. E nao foi nem por
querer pensar em disciplina, porque a gente ndo esta trabalhando disciplina. E s6 mais
focado. Quando as professoras acham que nao foi legal, avaliam e a gente melhora.
Vamos mudar, mudamos tudo de novo, ndo tem problema. Mas, do outro jeito tinha
gente que também nao estava dando conta da sua especificidade.

J& tratamos a respeito de varios aspectos abordados nesta narrativa da
coordenadora. Destacamos aqui, nesse formato de divisdo dos professores por grupos etarios, a
subdivisdo sobre a crianga, um olhar centrado num periodo ou etapa, que pode remeter a uma
visdo fragmentada do desenvolvimento das criancas.

Na se¢do aqui em analise do documento curricular (2020), foi citada a Revista Nova
Escola, com vistas a fundamentar algumas questdes, como uma pratica docente que respeite
interesses e necessidades das criangas para experiéncias com propositos. Um longo recorte da
revista aparece como uma citagdo que vem detalhar os campos de experiéncia. Nota-se, assim,
a presenca da Associacdo Nova Escola, entidade criada em 2015, mantida pela Fundagdo
Lemann, ¢ “herdeira da revista de mesmo nome, nascida em 1986 na Fundagao Victor Civita”
(Plataforma Nova Escola). A Nova Escola, conforme apresentada no seu site'S, consiste em
“uma plataforma digital que produz reportagens, cursos autoinstrucionais, formacgdes, planos
de aula e materiais educacionais para fortalecer os professores brasileiros e ¢ acessada por cerca
de 3,1 milhdes de pessoas por més”.

A Fundagdo Lemann, mantenedora dessa plataforma, ¢ amparada por um
conglomerado privado do ramo cervejeiro (AMBEV, que agrega as marcas Spaten, Brahma,
Corona, Budweiser, entre muitas outras), que teve participacdo determinante no Movimento

pela Base!” e, como tal, esta diretamente implicada em monitorar a constru¢io e implementagao

16 https://novaescola.org.br/

17 Além da Fundacdo Lemann, compdem o Movimento pela Base, na condigdo de conselho deliberativo, doadores
ou organizagdes parceiras: o Instituto Natura, Instituto Reuna, Instituto Rodrigo Mendes, Instituto Singularidades,
Instituto Sonho Grande, Instituto Unibanco, Instituto Alana, Instituto Avisa L4, Instituto Ayrton Senna, Instituto
Iungo, Itatt Educagdo e Trabalho, Itati Social, Fundagao Roberto Marinho, Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal,
Fundagdo Getllio Vargas, Fundagdo Telefonica Vivo, Oi Futuro, Comunidade Educativa Cedac, Todos Pela
Educagdo, Uncme, Undime, Consed, entre outros. Mais informagdes podem ser acessadas junto ao site
https://movimentopelabase.org.br/
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da BNCC. Ou seja, nos deparamos com a forte influéncia do setor privado sobre a escola
publica, fundamentando o curriculo base obrigatério de uma Rede Municipal de Ensino, no que
diz respeito a formagao e agdao docente, explicitando, desse modo, que novos atores, sujeitos
coletivos — empresariais — passaram a disputar a questdo curricular. E nesse contexto que se
posiciona a BNCC (2017), documento nacional que orienta a Base Josefense (2020), a qual
também se organiza por campos de experiéncia.

O texto curricular municipal, ao tratar das DCNEI e da BNCC, indica que o
curriculo deve valorizar as experiéncias de bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas,
e que isto sera possivel através da organizagdo por campos de experiéncia, entendendo que eles
asseguram ou, ainda, garantem os direitos das criangas. Assim, indica os campos: O eu, o outro
e 0 nos; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e
imaginacao; e Espagos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes. Com essa estruturacao,
a partir dos campos de experiéncia da BNCC, coloca-se como uma sintese das aprendizagens
esperadas para cada faixa etaria.

Ao questionarmos uma das coordenadoras entrevistadas (mar. 2025) sobre como
essa sistematiza¢ao implica na formagao docente, ela diz que a Educagdo Infantil ndo parte da
obrigacao de trabalhar todas as situagdes de aprendizagens previstas € que, para nao trabalhar
desta forma, nos encontros formativos, os agrupamentos de professores sao organizados pelas
faixas etarias com as quais atuam. A partir dessa organizacao, as tematicas sao gerais, somente
vao se ampliando por idades, pela logistica da organizagao, e da alguns exemplos sobre como
isto acontece, numa narrativa que compartilhamos sem recorte, a fim de refletirmos alguns

aspectos.

A entrevistada apanha uma pasta com um cronograma atual de formagdo de
professores que acontece na Casa do Educador e, lendo alguns excertos, inclui alguns
exemplos na conversa:

— “O referencial tedrico e suas implicagdes na documentagao pedagdgica” [fazendo
mengdo ao conteudo da formacgdo], nem esta falando da idade especifica, ou ainda
“Docéncia compartilhada e os projetos”. Nos trabalhamos as mesmas questdes que
nés trabalhdvamos antes, s6 que eu ja digo para o formador: “tentem ampliar,
questionem como ¢ que eu fagco um registro do bebé&? O que vocé€ vai observar no
bebé?”, porque elas t€m dificuldade. Ou fazem sempre o mesmo relatério do mesmo
jeito, sem ter outras possibilidades. Ai é que eu preciso do formador. Isso [apontando,
no cronograma de formagdo, para os grupos etarios em que os professores atuam] ¢
so logistica de divisdo, mas jamais, elas ndo tém que fazer nada diferente, até porque
nods trabalhamos com os direitos. Se eu comecar a direcionar, entdo eu ja coloco a
cartilha. Mas, com o livro eu acabo com os projetos, e ndo ¢é isso que a gente quer.

Compreendemos quando esta coordenadora manifesta que nao ha diferenca na

forma de trabalhar, apontando para as tematicas que antes dos documentos de 2020 ja faziam
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parte das pautas formativas. Percebemos, por parte da coordenagdo do setor da Educacgao
Infantil, um grande esfor¢o em preservar os direitos, em rememorar as outras propostas e manter
um trabalho integrado, visando nao romper com o historico da Rede. Isto €, ndo romper com as
concepgoes de crianca e de infancia até entdo incorporadas pela Rede, desde o ano 2000. Nao
podemos, entretanto, negar que as novas concepgoes do curriculo Base josefense, haja vista o
seu engajamento com a BNCC, introduzem novidades na formagao docente da Rede, implicado
na “logistica etaria”.

Por mais que se aposte em manter o trabalho da Rede, ha rupturas, tanto quanto a
divisdo por grupos etarios incide rupturas nos documentos e na pratica docente para com as
criangas, pois implica na forma de conceber a crianca. Em relagdo a formagao docente, quando
se preserva uma “logistica etdria”, por mais que ela favoreca alguns aspectos — inclusive os
das especificidades, conforme visto anteriormente —, ela implica, também, em conceber a
crianga dentro de um recorte etario, sob o ponto de vista do professor: “a minha idade” ou “o
meu grupo”’, o que € um recorte ou uma compartimentaliza¢ao da propria crianga que, sabemos,
precisa ser constituida na sua inteireza, ¢ ndo sob o aspecto de um recorte por um sistema
determinado e bioldgico. Especialmente, na formagao de professores, nas trocas de experiéncias

e reflexdes sobre a pratica.

J) Letramento na Educacao Infantil

O contato com diversas tipologias, formas ou géneros textuais vai sendo
configurado na se¢do pela BNCC (2017), trazendo elementos que falam sobre reconhecer o
codigo, mas também reconhecer a fungdo social da escrita. Rememoremos aqui a manutengao
da forma escolar, via aquisi¢ao das habilidades de leitura e escrita, pois se introduz um conceito
de letramento que inclui apropriar-se da escrita e das suas praticas sociais. Diz que os CElIs sao

espagos para a crianga encontrar e interagir, em todos os lugares, com a escrita e:

[...] se revelam como um espago especial — para/e da infincia — um lugar de
descobertas, de aprendizado e com multiplas possibilidades de aproximar as criangas
da linguagem escrita, por meio de contagdes de histérias, musicas, dangas,
dramatizacdes, desenhos, registros, brincadeiras de faz de conta, enfim, um partilhar
de conhecimentos, 0os quais permite que cada um expresse a sua singularidade, que
haja uma aproximagao das diferentes formas de ser e de pensar, ¢ permitir-se tocar
pelo outro, afetar-se (Sao José, 2020, p. 189).

Esse excerto revela uma preocupacao com as especificidades da infancia nos
diversificados materiais graficos destinados as criangas € com que a crianga participe, via

expressdo da sua singularidade, isto €, sendo aceita, ouvida, reconhecida pelo que lhe faz ser



141

quem ¢ ou como ¢. Cita em seguida que a infincia ¢ um direito e que, ao proporcionar que a
crianca tenha contato com os diversos materiais escritos, se esta proporcionando o trabalho
metodoldgico com os campos de experiéncia da Base do Territorio Catarinense (2019) e com
as orientacoes para a agdo docente do curriculo de Sao José de 2018. Cada vez que o texto diz
cumprir as duas orientagdes, a da Base e a do curriculo de 2018, pomo-nos a pensar até onde
isto ¢ possivel, ante as disparidades dos documentos. Entretanto, a proposta de 2020 da Rede
apoia-se na afirmacdo da garantia dos direitos das criancas, ponto-chave das reflexdes da

proposta de 2018 da Rede.

k) Planejamento
Apresenta a linguagem posta na BNCC (2017) em uma hierarquia predeterminada

para planejar, conforme os termos que colocamos em destaque:

Para o planejamento se faz necessario ficar atento/a, primeiramente, aos direitos de
aprendizagem (Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar, Conhecer-se); em
seguida aos grupos etarios (bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas), apos,
contemplar os campos de experiéncias (o eu, o outro ¢ o nds; corpo, gestos ¢
movimentos; tracos, sons, cores ¢ formas; escuta, fala, pensamento e imaginagao;
espagos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes) e, por fim, considerar os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (Sdo José, 2020, p. 191, grifo nosso).

Compreendemos essa se¢do como um manual para o planejamento, apresentando
essas diretrizes como “inovagdes” para a Educacdo Infantil. Encontramos, ainda, o
planejamento ressaltado como o ponto de partida para a pratica pedagogica e ¢ detalhada uma
esquematizacdo para a feitura do planejamento com itens a serem cumpridos pelo professor,
com destaque a reflexdo sobre a intencionalidade pedagdgica como uma organizagdo e
proposi¢ao de experiéncias as criangas, atribuindo esta visao a BNCC (2017).

O texto ainda expde que ¢ necessario conhecer o desenvolvimento infantil para a
qualidade da inteng@o pedagogica e que “[...] o planejamento deve ter a crianga como ponto de
partida, centro de suas decisdes e ainda considerar suas multiplas linguagens, seus modos de
conhecer, de ser, seus desejos, seus afetos, visando garantir seus direitos” (Sao José, 2020, p.
191). Diante de tantas instrugdes a serem seguidas acerca do planejamento, questionamos se ha
espago, ao final, para incluir a “crianga como ponto de partida”. Afinal sdo tantos outros pontos
e tantas outras partidas que vém antes... O curriculo, nesse contexto, precisaria fazer um esforgo
adicional: o de demonstrar, entre tantos manuais e indicativos, o cruzamento que propde entre
as estruturas devidamente hierarquizadas — que precedem (ou até ocultam) a reflexao sobre a

acao docente — e a propria ideia da “crianga como ponto de partida”.
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1) Avaliagdo

O texto trata sobre avaliagdo como procedimentos e instrumentos de
acompanhamento que precisam considerar a crianga como ponto de partida; “processo de
observagao e registro continuo e gradual das experiéncias individuais e coletivas das criancas,
respeitando suas particularidades [...] visando o desenvolvimento integral das criangas” (Sao
José, 2020, p. 193); amostragem das vivéncias das criangas baseadas nas “[...] vivéncias,
experiéncias, conhecimentos e interesses” (Sao José, 2020, p. 193); um acompanhamento de
cada passo da crianga, sua evolugdo na constru¢do do conhecimento, suas conquistas, seu
desenvolvimento; precisa ser processual, reflexiva e continua; ¢ um documento da crianga; sera
compartilhada com as familias em instantes planejados junto a pratica; ocorrera via organizacao
de pareceres descritivos em dois momentos no ano, que “[...] devem levar em consideragdo o
envolvimento das criangas com as propostas pedagogicas, os direitos, os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento (geral e especificos) e os campos de experiéncias” (Sao José,
2020, p. 196).

Sendo assim, tentando trazer a crianga como ponto de partida, dentro dos campos
de experiéncias, a avaliacdo ndo deve objetivar promocao, classificacdo, ter rétulos ou
julgamentos, medir, selecionar, padronizar comportamentos, ou ser unilateral.

Para o professor, no documento, a avaliacdo visa questionar sua pratica;
acompanhar e refletir constantemente o processo de desenvolvimento e aprendizagem das
criangas através da “[...] observacao continua, o didlogo, a escuta qualificada e o olhar sensivel”
(Sao José, 2020, p. 194), reconhecendo as criangas enquanto sujeitos de direitos; ter o foco na
pratica pedagbgica reflexiva como uma oportunidade de “[...] promover mudangas e superar
visoes de aprendizagem fragmentadas e limitadoras, colocando no centro da acdo a crianga,
suas possibilidades, conquistas e dificuldades” (Sao José, 2020, p. 197), reforcando o texto
ainda sobre o respeito aos direitos, interesses e necessidades da crianga, que “atua como

protagonista deste processo” (Sao Jos¢, 2020, p. 195).

m) Transicdo da Educa¢do Infantil para os Anos Iniciais

A transicdo, no documento, surge como um processo que precisa envolver
continuidade, equilibrio, contextualizagdo, integracdo, “[...] de modo que a nova etapa se
construa com base no que as criangas sabem e sdo capazes de fazer, evitando a fragmentacao e
a descontinuidade do trabalho pedagodgico que inicia na Educagao Infantil” (Sdo José, 2020, p.

197). Aborda sobre o parecer da Educacao Infantil como um diferencial na transi¢ao quando
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do acesso do professor da etapa/ano seguinte, com os elementos constituintes que contribuirdo
para o acolhimento da crian¢a no Ensino Fundamental.

Menciona o ECA para dizer do reconhecimento da pessoa até os 12 anos como
crianca, para justificar o processo de aprendizagem que se desenvolve pautado nas
especificidades da crianga, e enfatiza o brincar como inerente a crianga. Assim, o texto vai
sendo costurado pelas vias do brincar que ¢ um direito, que € base das relagdes e interacdes e
que precisa ter continuidade nas séries iniciais do Ensino Fundamental, em especial no primeiro
ano, que acolhe as criangas da Educagao Infantil. Na linha dos direitos, implica o direito ao
brincar, ¢ a considerar a crianga na sua integralidade, “sem fragmentacdo ou ruptura entre as
etapas” (Sao José, 2020, p. 198), sem, no entanto, recorrer ao documento curricular anterior, o
qual se debrucou demoradamente sobre esse conceito, entendendo-o como agdo ““constitutiva
do humano” e, como tal, uma “concepcao basilar” para se pensar o curriculo e as praticas
educativas com as criangas pequenas (Sao José, 2018, p. 29).

Em um dos momentos de entrevista com uma das coordenadoras (mar. 2025), ela
disse que estava participando de uma reunido sobre a transi¢cao das criancas da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental e, espontaneamente, esta foi a primeira pauta em um dos
nossos encontros. Ela manifestava que “nos preocupa muito essa transi¢cdo, pois ela deixa de
ser crianca para ser um aluno, no Fundamental, e eu brigo pelo brincar. Do jeito que as coisas
estdo, vai chegar um tempo que vai ter que ter uma disciplina no Ensino Fundamental, intitulada
‘brincadeira’”.

Essa ¢ uma narrativa que trata das suas lutas, que vem imbricada de uma utopia
fundamentada na Base. Afinal, considera que, para que as criangas continuem brincando no
Ensino Fundamental, a brincadeira teria que ser obrigatoria, como qualquer outra disciplina,
pois so acontece neste nivel educacional o que ¢ obrigatorio e ndo ha espago para o brincar.
Esta coordenadora (mar. 2025), comprometida com a infancia e com a formacao docente para
a infancia, langa mao de mais uma expectativa: “também digo que um dia o adulto vai ter que
parar e voltar a brincar, pois falamos de brincadeira e interagdo, certo? A interagdo do adulto ¢
o que falta, o envolvimento do profissional até com a brincadeira”.

Apesar de ser revelado um cotidiano institucional de lutas pela permanéncia do
brincar no Ensino Fundamental, o documento de 2020 reforga sobre a continuidade do brincar
como elemento chave da transi¢do, “[...] tornando mais facil e enriquecedor o processo das
relagdes sociais com o grupo, possibilitando um fortalecimento da relagdo entre o ser que ensina
e o ser que aprende” (Sao José, 2020, p. 199).

Entretanto, compreendendo sobre as potencialidades do brincar, sobre os direitos
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das criangas e a importancia das continuidades, entendemos as razdes para a proposta de uma
acolhida das criancas no Ensino Fundamental pautada no brincar enquanto especificidade da
infancia. O destaque que demos ao excerto vem com outra énfase: para promover reflexao sobre
como, no documento, se deixa claro que o professor ensina e a crianga aprende, concepgoes até
entdo ndo citadas nos documentos balizadores desde 2000, e que podem causar aqui um
distanciamento nas relagcdes que vinham sendo concebidas como relacdes de trocas, de
promocao de experiéncias, interacdes sociais, ressignificacdes e producdes culturais para além

da transmissao cultural.

n) As Profissionais da Educagao Infantil

“Para além dos direitos da crianca se faz necessario também pensar sobre as
profissionais que atuam na Educagdo Infantil de Sdo José¢” (Sdo José, 2020, p. 200).
Entendemos que o texto manifesta que pensar os profissionais tem grande relevancia no
processo, entretanto, compreendemos, pelos estudos realizados e pelo que analisamos nas
propostas anteriores, que refletir a docéncia e a formagao docente também ¢ um direito das
criangas enquanto uma educagdo de qualidade, e considerando as criangas como sujeitos de
direitos, como vinha sendo mencionado pela Rede em todos os documentos anteriores.

O texto apresenta algumas questoes gerais a respeito dos profissionais da Educagao
Infantil, sobre se constituirem pelos contextos de origem, que possuem “[...] sentimentos, de
conhecimento, de sonhos, pessoas concretas, Unicas e plurais” (Sao José, 2020, p. 200), se
colocando como um grupo heterogéneo diante das singularidades de cada um, auxiliares de
sala, professores, auxiliares de ensino, dire¢do, merendeiras e auxiliares de servigos gerais, que
buscam atuar comprometidos com compreender os sujeitos da relagdo sendo criangas,
profissionais e familias.

A Base josefense (2020) retrata, ainda, sobre a formag¢do docente continuada como
um lugar de reflexdo, partilhas de materiais, discussoes sobre a pratica, trocas de experiéncias,
tanto quanto compartilhamento sobre “[...] suas condi¢des de trabalho, as politicas publicas
para infancia, os limites e possibilidades que dessas decorrem e as consequéncias para a
educacdo das criangas” (Sao José, 2020, p. 200), sobre o que a coordenadora entrevistada
manifesta que “tudo que a gente faz em formagao, n6s sempre damos vez e voz aos professores”
(mar. 2025).

A entrevistada diz que ha uns dois anos existe um formulario que chega aos
professores no sentido de colher informagdes que ajudem a elaborar a formacao, que hd “um

forms todos os anos, a saber qual ¢ a maior dificuldade dos profissionais. Eles dizem, a gente
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faz um compilado e vai trabalhar em cima disso, entdo, eles definem”. Dessa maneira, a Rede
busca, conforme diz a Base Josefense (2020), levar “em conta suas duvidas, incertezas,
dificuldades, discutem os avangos e retrocessos historicos e de suas trajetorias” (Sao José, 2020,
p. 200), apontando aspectos a serem considerados na formag¢ao docente.

A entrevistada refor¢a que a divisdo dos grupos de professores ocorre por grupos
etarios e diz que isto também foi dar “vez e voz” aos professores, tendo em vista que antes “elas
reclamavam dizendo: ‘Ah, eu estou trabalhando com bebés e s6 falam do das criancas G5°.
Demos vez e voz, para trabalhar e ai esta, hoje muitos dizem ‘mas tem que trabalhar todo mundo
junto’” (mar. 2025).

De uma forma ou de outra, a Rede se “alinha a BNCC”, ao trabalhar por grupos
etarios, e isto implica diretamente na formagdo. Nao foi facil para o setor pedagogico essa

reorganizac¢do, conforme narrativa (coordenadora entrevistada, mar. 2025):

Quase me matei porque sdo 1700 profissionais [para dividir], dei um jeito de
organizar. Entdo agora, os encontros sdo numa mesma tematica por grupos etarios.
Fizemos esse meio termo para chegar no consenso, porque quando a gente diz que a
gente ouve, a gente também tem que abrir mao de algumas coisas que a gente acredita.

Entendemos que ha uma tentativa de agregar as necessidades dos profissionais aos
documentos, mas ¢ evidente que isto ¢ mais desafiador quando o documento se pauta na Base.
Ficamos a refletir sobre até onde “abrir mao” €, aos poucos, deixar escorrer pelas maos uma
terra que era prometida as criangas. Mas, ndo que culpemos a coordenadora, pelo contrario.
Vemos todo um movimento de tentativas, buscas, lutas, sonhos, desejos... € uma grande
predisposicao, ao dizer que “condi¢des de estudo a gente tem e aqui no setor. Eu sempre digo,
se as meninas tém alguma dificuldade, querem ajuda, a gente esta aqui para isso” (coordenadora
entrevistada, mar. 2025). Mas, assim como ¢ solitario o trabalho do oleiro que forja a terra, as

lutas no campo da educagao também podem ser solitarias.

4.3.2 Base da Educacio Fisica infantil

A proposta trata de Aspectos Curriculares e Fundamentais da Educagao Fisica na
Educagdo Infantil e da Avaliagdo, apresentando um quadro com objetivos de aprendizagens.
Alguns objetivos em relagdo a Educagdo Fisica sdo manifestados no texto, em defesa da
disciplina que reconhece que ndo ¢ contemplada diretamente pela BNCC, e destaca que a

mesma tem importancia fundamental no desenvolvimento das criangas, perpassando todos os
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campos de experiéncias.

E um tempo e espaco de se movimentar, objetiva desenvolver as habilidades
motoras que se iniciardo na Educacdo Infantil e se ampliardo no Ensino Fundamental,
possibilitando o “[...] gosto pela pratica de atividades fisicas, € por meio dos seus contetidos,
possibilitarem a formagdo de um estilo de vida, ativo e saudavel, despertar valores e

299

potencializar o prazer pelo ‘se movimentar’ (Sdo José, 2020, p. 203). Ao dizer que ¢ um tempo
e espaco, volta a se diferenciar, a exemplo das outras propostas, no sentido de se
compartimentalizar em relagao ao restante do que ¢ trabalhado na Educagao Infantil.

O texto trata o curriculo da Educagdo Fisica como um percurso formativo e aposta
na adaptacdo aos “[...] novos modelos de sistematizagdo das agdes pedagogicas do professor”
(Sao José, 2020, p. 201) impostos pelas recentes mudangas educacionais para consolidar as
estruturas da disciplina, destacando a BNCC (2017) e a Base do Territorio Catarinense (2019)
como documentos basilares na composi¢do da estrutura curricular, incorporando também os
seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Manifesta que a intencdo ¢ combater a visdo fragmentada do Ensino Fundamental
na Educacdo Infantil (mesmo se colocando como uma disciplina a parte e classificando
conteudos desde a proposta de 2000) e diz sobre construir um elo com o segmento seguinte € a
vida adulta, além de unificar a agdo pedagogica dos professores (mesmo com um curriculo a
parte). Coloca-se, assim, como uma passagem para a vida adulta “[...] na perspectiva de um
efetivo desenvolvimento integral” (Sao Jos¢, 2020, p. 202), um tempo de preparagdo para o que
estd por vir na vida da crianca.

A secdo aborda as especificidades dos movimentos das criangas (saltar, correr etc.)
como formas de expressao corporal de emogdes e sentimentos € que os professores precisam
considerar a diversidade e a inclusdo (ndo amplia a pauta, restringe-se a isto), € que a pratica da
disciplina acontecera por meio de unidades tematicas. Afirma que a Educagao Fisica “[...] visa
a garantia dos direitos e cumprimento dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da
crianca na sua integralidade”, e a Rede, “respeitando o desenvolvimento e a maturagao
bioldgica da crianga” (Sdo José, 2020, p. 203), pauta-se nas brincadeiras e interagdes propostas
nas DCNEI (lembremos que brincadeiras e interagdes foram abordadas na secdo da Educacao
Infantil desde a proposta de 2018), aspectos estes que se assemelham aos da proposta do
capitulo da Educagdo Infantil, o que deixa claro, com a Base Josefense, a aproximagdo dos
campos em relagdo ao que tratam os documentos.

Sobre o planejamento, ¢ dito que deve ser sistematizado por faixa de idade, “[...]

sem esquecer de observar a trajetoria das criancas na instituicao, seus conhecimentos prévios,



147

seus gostos e singularidades” (Sao José, 2020, p. 203), o que manifesta preocupacdo minima
com a bagagem cultural da crianca que chega. Ao se utilizar do termo “movimentar-se”, o
atribui a um autor (Kunz, 2010 apud Ghidetti, 2011) que indica que a crianca ¢ protagonista
das suas agoes. Isto ¢ o mais proximo de uma concepgao de crianca que o texto explicita, nas
entrelinhas do documento, ndo abordando como o protagonismo acontece na disciplina, na
sistematizagdo por faixa etaria que propde.

A exemplo do que vimos no curriculo de 2018, ¢ indicado que os professores da
area participem da organizacao de festas e eventos no Centro de Educacdo Infantil (CEI) dentro
da sua jornada/horas de trabalho. Considerando que as horas devem ser dedicadas a disciplina
e para com as criangas, e considerando toda a defesa da Educag¢ao Fisica como imprescindivel
para o desenvolvimento do “movimentar-se” pela crianga, ficam as questdes: qual a relagao
direta das festas com a disciplina especificamente? Qual ¢ o legado histérico das aulas de
Educacido Fisica para o desenvolvimento de coreografias para apresentacdes em festas? Isto
assegura um “nao fragmentar” do curriculo, proposto pelo campo?

Ha um subitem especifico sobre Avaliagdo, que repete algumas questdes abordadas
no curriculo da Educagdo Infantil, como o formato em parecer descritivo semestral, sendo que
salienta que o da disciplina ¢ coletivo por turma, € que criangas que se “destaquem” podem ter
um parecer individual. “A avaliagcdo da Educacdo Fisica ¢ no contexto do trabalho do
professor”, conforme destaca uma das entrevistadas (mar. 2025), o que se contrapde a proposta
ndo classificatoria da avaliacdo do texto da Educacdo Infantil. A se¢do aborda que “[...] o
professor busca constantemente a reflexdo sobre a sua pratica e um direcionamento efetivo e
intencional nas atividades propostas as criancas” (Sao Jos¢, 2020, p. 205). No entanto, ndo
aprofunda em nada o processo avaliativo, como ele acontece, as agdes do professor ou mesmo
a concepcao de avaliacdo na Educagdo Fisica.

Atribui o papel do professor como: “[...] proporcionar momentos de praticas
efetivas de atividades fisicas as criancas” (Sao José, 2020, p. 202); “[...] ensinar os primeiros
movimentos da crianca”; “[...] profissional de habilitacdo especifica da area, no sentido de
ampliar e fomentar a Cultura Corporal de Movimento” (Sao José, 2020, p. 203); “[...] garantir
seu espago se posicionando nas reunides pedagogicas, participar das formacdes continuadas e
grupos de estudos com os demais colegas do seu cotidiano, bem como dos projetos coletivos
da unidade”; “faz parte das suas responsabilidades cuidarem e educar”; “propor praticas
inclusivas e zelar pela integridade fisica e psicologica da crianga” (Sao José, 2020, p. 204);
“[...] participar ativamente de todas as reunides e os processos de aprendizagem e

desenvolvimento das criangas” (Sao José, 2020, p. 206). Esses excertos revelam caracteristicas,
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funcdes e atribui¢cdes do professor de Educacdo Fisica em situagdes de integracdo ao CEl e a
proposta educativa e outras especificas da area. Até porque “o trabalho dele ¢ muito importante,
mas ele ¢ importante no contexto, dentro do contexto. Nao para ele estar fora da questdo,
isolada, uma disciplina, como se a crianga fosse s6 corpo € movimento”, complementa a
coordenadora entrevistada (mar. 2025), que ressalta ainda: “tu ndo tens aquela agdo mecanica
‘levanta o brago, corre, pula’ porque a gente subentende uma avalia¢ao geral da crianga através
dos relatdrios e registros diarios, apesar de que o da Educacgao Fisica ¢ por grupo. Mas, esse
profissional, ele também vai ajudar a ver coisas que as vezes tu ndo enxerga enquanto
pedagogo”, visdo do que deveria ser a articulagdo entre os campos.

O documento traz o quadro “Sugestdo de Planejamento — Educacdo Fisica”,
dividido por grupos etarios, e contempla a unidade temética “jogos e brincadeiras, ginasticas,
dancas e satide e bem-estar”. As colunas contém as orientagdes curriculares e os objetivos de
aprendizagem.

A secdo da Educagdo Fisica ndo se coloca como uma continuidade da se¢do da
Educacao Infantil, apesar das similaridades. Entendemos que, ao surgir na Base Josefense como
um capitulo a parte, visa exatamente tratar das especificidades, conferindo um destaque a area
e defendendo sua importancia, tal qual havia sido feito desde 2000. Paira a questdo: E necessaria
uma se¢do especifica da disciplina, que chega a tratar de itens que ja foram contemplados, como
o da avaliagdo? Nao deveria, a Educagdo Fisica da Educaciao Infantil, basear-se nos
pressupostos da Educagdo Infantil? Além do fato de que o que foi descrito na se¢do ndo daria
conta de todos os elementos da propria disciplina, e ainda mais das concepgdes de crianca,
infancia, educagdo, aprendizagem.

A Educagdo Fisica continua com a formacdo continuada separada da Educacao
Infantil e a coordenadora da Educa¢do Infantil diz que busca a integragdo, por exemplo, indo
ao encontro da coordenadora da Educacdo Fisica, abrindo reflexdes e, sempre que possivel,
fazendo suas falas.

No6s compreendemos que o curriculo de 2020 tem sua visdo compartimentada, a
qual ja era reivindicada pela Educagdo Fisica desde 2000, e a coordenadora da Educacao
Infantil (mar. 2025) manifesta que “embora ja tivesse proposta disso, a gente vai lutando sempre
contra, a gente nao deixa, porque a gente esta 14 o tempo inteiro”, demarcando, também no setor

da Educacao Fisica, suas tentativas de resisténcia a ruptura.
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4.4 RUPTURAS E PERMANENCIAS NAS CONCEPCOES DE CRIANCA E INFANCIA E
SUAS IMPLICACOES A FORMACAO DOCENTE

A andlise dos documentos curriculares e as narrativas das coordenadoras
entrevistadas evocaram as concepcdes de crianga e infancia josefenses, presentes na formagao
de professores durante os tltimos 25 anos. Concepg¢des que implicam diretamente na formacao,
constituindo formatos, processos, tematicas, participagdes, parcerias, bem como a propria
docéncia, os curriculos e a pratica educativa da Educagdo Infantil de Sao José.

“Considerar se os conceitos de temporalidade entre rupturas e permanéncias
poderiam ajudar no ‘balanceamento’ dos documentos e dos tempos histdoricos”, foi a
recomendacdo da professora Solange Hoeller, como membra da banca de qualificacdo.
Firmamos que este foi um dos estudos que contribuiu muito para a pesquisa tomar um corpo
historico e conceitual ainda mais denso.

Até os anos 1980 as concepgdes sociais de crianga eram de inferioridade por
fragilidade, docilidade e inocéncia. A Educagdo Infantil vinha da assisténcia social para a
educacdo, com heranca forte no assistencialismo que reforg¢ava, nas instituigdes educativas, as
concepgoes de crianca socialmente construidas ao longo dos tempos, além de uma infancia
sempre como preparagdo para uma cidadania futura e etapa de aprendizagem para a fase adulta.

Nos anos 1990, emergiram os direitos € as criangas passaram a ser vistas nao so
“com outros olhos”, mas também a serem escutadas ¢ a serem criang¢as reconhecidas assim, de
fato, ao final da década. A Educagdo Infantil em S3ao José ndo tinha uma diretriz, cada
profissional atuava conforme suas experiéncias e o foco ainda era a assisténcia. A educacdo das
criancas era pautada no cuidado e na fragilidade e reforcava a protegdo, a crianga imatura e
incapaz, que viria a ser considerada cidada quando adulta, ja que politicas de direitos sociais e
educacionais especificos para ela sequer existiam até¢ entdo. Politica e educacionalmente
falando, fosse na educag¢ao institucional assistencial ou familiar, era um cenario que mantinha
tudo, e todas as criancgas, sob controle social. As criangas até tinham voz, no entanto, nao havia
ninguém interessado em ouvi-las, tampouco ecoavam a suas vozes.

A Proposta de 2000 foi uma primeira ruptura, consonante ao que vinha acontecendo
no Brasil em termos de movimentos de luta e defesa da crianga e de legislagdes que passavam
a olhar para a crianga, e esta passou entdo a ser concebida como sujeito de direitos. Em Sao
José, esta concepcdo implica na formacdo ao se comecar a organizar processos formativos
continuados, colaborativos, pautados na reflexdo sobre a pratica e sobre as criangas e suas

experiéncias, com apoio de assessores vinculados a universidade publica.
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A tentativa de fazer uma Educagdo Infantil que respeitasse a crian¢a vinha com
muitos estudos e construgdes da Rede para que isto fosse possivel, haja vista uma constru¢ao
que era nova, também nacionalmente, e era uma ruptura as concepgoes anteriores. A superagao
das concepgoes anteriores precisava de uma ruptura também no processo formativo, e isto foi
sendo construido na coletividade, na participacdo dos profissionais nas reflexdes e escritas
sobre os documentos, nos compartilhamentos de experiéncias.

Nao foi um processo imediato. Rupturas levam tempo e esta foi sendo construida
pelos profissionais da Rede. Uma das complexidades foi, ao levar o foco do curriculo para a
crianga, que alguns professores tinham receios, outros traziam referéncias que poderiam levar
a terrenos movedicos. A narrativa da coordenadora entrevistada (set. 2024), que traz reflexdes

sobre o medo dos professores e sobre caracteristicas da formagao, reconhece que

[...] é dificil para mim sair desse lugar e assumir um outro papel estando com outros
sujeitos, porque eu tenho medo que isso fuja do meu controle. Mas as coisas precisam
fugir para eu poder ver que elas tém outro jeito de fazer. E eu ndao vou construir o
trabalho com criancas participando, sendo as criancas, me ouvindo o tempo inteiro ou
tendo uma sala organizada o tempo inteiro. As coisas precisam fugir da minha
organizagdo, fugir do meu foco para que eu consiga olhar e construir outras
possibilidades. Com estes pensamentos, a gente foi, aos poucos, construindo outro
jeito de estar em outro jeito de ser.

Foi necessario desconstruir padrdes estabelecidos para reconstruir outras
possibilidades, afinal, eram novas concepgdes de crianca e de infincia. Deixando claro que a
ruptura foi um processo, ndo aconteceu de uma hora para outra, envolveu uma postura dos
professores de se arriscarem a pisar em outras terras, as que se afirmariam para as criangas do
municipio.

Um contributo efetivo para que os professores se encorajassem a pisar em outras
terras foi desbravarem coletivamente os terrenos novos, engajando-se no comprometimento
com a sua propria formacao e com as criangas, afinal, “[...] a gente valoriza muito a questao da
participagdo dos profissionais. Desde 14 iniciou dessa forma, a gente continuou com as
consultoras que ajudavam a gente elaborar esse conhecimento respeitando o que nos ja
tinhamos” (coordenadora entrevistada, dez. 2024).

Os encontros formativos ja consideravam as experiéncias, a pratica, o observado e
o vivido com as criangas como fonte: “as professoras contavam o que aconteceu, as assessoras
redigiam e quem estava ali ouvia os registros. Elas faziam uma escrita mais elaborada, trazendo
também da teoria para guiar, fundamentando tudo para a formagdo ter referéncia, e isso

constituiu a docéncia também”, detalha uma das coordenadoras (dez. 2024). O documento de
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2008, ao relatar as experiéncias pedagdgicas advindas da proposta de 2000, conta-nos sobre a
formagao, inclusive estudos sobre as concepgdes também foram empreendidos nas reflexdes

sobre as praticas, passando pelo refeitorio, conforme narrativa da coordenadora (set. 2024):

[...] elas passaram por uma formagdo para entender. Pode ser pequena, pode ser
poucas horas, mas dentro dos CEls isso foi bastante trabalhado. Era a reflexdo
cotidiana e o tempo inteiro. Entdo, assim: vamos pensar essa concepg¢ao, ndo da para
repensar ter que ficar no refeitorio e dar o prato pronto para as criancas? Porque ela é
um sujeito capaz, ela ¢ um sujeito que pensa. Ela ¢ um sujeito que tem um esquema
motor elaborado e agora ja se serve, ¢ um sujeito que tem desejo. Eu ndo posso mais
prever se ele quer comer uma colher de arroz ou duas, e esse sujeito também bota
duas, mas ja descobre que ele ndo quer duas porque sobra e eu tenho que dialogar com
ele, comida nio vai fora.

Abrir os olhos e ouvidos as criancas envolveu um processo longo de rupturas e
“tudo comecou nos primeiros encontros de formacao [...]” (Sao José, 2008, p. 115). Pautar a
pratica docente para a Educagdo Infantil na propria crianca e na infancia exigiu um esfor¢o
coletivo e um desejo de fazer diferente. Porém, acreditava-se que “¢ nos ouvidos de pessoas
que conseguem ‘ouvir’ as criangas, que no lugar do barulho, percebem o encontro das muitas
vozes de muitas ideias, gostosuras e sabores [...]” (Sdo José, 2008, p. 114).

O refeitdrio e os momentos de refei¢des das criangas foram questdes que trouxeram
exemplos claros do processo de ruptura entre as concepgdes e suas implicagdes para além da
formagao docente: a pratica, pelas narrativas documentais e vivas, se alterava, o espago do CEI,
a rotina se rompia e o olhar de outros profissionais também. O relato no texto dos CEls (Sao
José, 2008, p. 112—117) destaca que antes, com um curriculo verticalizado, as idas ao refeitorio
evidenciavam concepgdes de criancas “[...] como nao capazes de manusear garfo e faca, talvez
porque podem vir a se machucar pelo fato de ainda ndo conseguirem ter o dominio desses
utensilios, ou seja, considerando-os como incapazes [...]".

Esse relato evidencia que havia a crenca na incapacidade e imaturidade das criangas
para comer. Além disso, “[...] ‘ordenar’ que as criancas comam algo que ndo gostam, nao ¢
reconhecé-las como sujeitos de direitos”. SO se enxergava as criangas como um grupo
homogéneo, “[...] ndo havia escolhas, podando a singularidade do ser crianga”. A organizacao
do refeitorio e os utensilios que as criangas podiam e ndo podiam manusear demonstravam que
“[...] a utilizacdo desses utensilios, até entdo, negados ou mesmo negligenciados pelos adultos
por davidas e por subestimar a capacidade das criangas em utiliza-los [...]”, “[...] revelando
uma concepg¢ao de crianga incapaz, que vira a saber ‘um dia e s6 14, entdo’ passara a utilizar os
talheres”.

Os impactos das mudangas causadas pelas novas concepgdes e suas implicagdes na
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formacao de professores no inicio dos anos 2000 tiveram influéncia sobre a formacdo e a
pratica, na reorganizacdo do refeitdrio e na experiéncia de se alimentar, tendo como foco a
crianga, “[...] possibilitando que venha fazer valer seu papel de sujeito ativo [...] respeitando a
especificidade das criancas [...]”.

A proposta foi além, ao se preocupar ndo s6 com a crianga, mas com as criangas,
pois, sobre o espago, era preciso “[...] construir um refeitorio que reflita os varios jeitos das
criancas” e “[...] observar este espaco tendo como principio as criangas enquanto sujeitos
sociais e de direito”, afinal, repensar “[...] este espago sob o ponto de vista das criangas ¢
percebé-lo como um lugar de produgdo, de conquistas e de aquisi¢do de novos saberes”.

Desse modo, ocorre uma mudanca na forma de ver as criangas e concebé-las, “[...]
acreditando que as criangas sdo capazes” ¢ “[...] trilhando um novo caminho na busca do
respeito as especificidades da infancia”, reforcando o respeito as singularidades em meio a
pluralidade (Sao José, 2008, p. 109-117).

As formagdes, frutos do processo formativo oriundo da primeira proposta, contaram
muitas vezes com demais profissionais da instituicdo, pois as concepgdes de crianga e de
infancia precisavam ser incorporadas por todos e “[...] era desse jeito que a gente foi pensando
toda a mudanga. Ela veio depois, veio do espaco, ela veio das criangas se servirem, vocé traz
as merendeiras para reunido, traz as pessoas que limpam para a reuniao” e o olhar dessas pessoas
também passava a mudar, conforme registro do Didrio de Campo do Estudo, advindo da

entrevista com uma das coordenadoras (ago. 2024):

Coordenadora: Teve uma situagdo que as criangas cozinharam ovos na rua. Mas foi
assim: a professora fez um fogdo a lenha e as criangas foram para a rua ver o fogo, a
professora levou papel e botou fogo e as criangas comegaram a se manifestar. Imagina,
botar fogo! As criangas comecaram a ver a fumaga, dangavam pelo patio. A
professora, de brago cruzado, cuidava para ndo chegarem perto. A merendeira e a
moga que limpava, olhando 14 na janela... vem a moga da limpeza com uma panela,
agua e ovos e diz “vamos botar os ovos a cozinhar”. Ela foi a detentora do curriculo,
ela sacou.

Pesquisadora: Sera que a cozinheira estava incomodada com a professora de brago
cruzado?

Coordenadora: Ela queria dar a vida pro fogdo. E a alma dela, do trabalho dela.

Todo esse processo de transformagao que rompe com antigos paradigmas nao parte
da mudanga do refeitorio, e sim do olhar as criangas, das mudangas na forma de vé-las e escuta-
las e nas concepcdes de crianga e de infancia indicadas pela Rede e materializadas no curriculo,
no planejamento, no cotidiano com as criangas, “sendo o curriculo ndo vem”, refor¢a uma das
entrevistadas (ago. 2024). Continuando a narrativa: “[...] um cuidado de ndo deixar que a

pratica falasse por ela mesma, mas ela nos diz muita coisa e € na reflexao da pratica que a gente
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discutia isso teoricamente com as professoras, tanto que estava ali a proposta, estava posta e
todos passaram pela formagao para compreender”.

Foram muitas reflexdes percebidas como uma formagao docente implicada pelas
concepgoes de crianca e infancia, ¢ um relato de uma das coordenadoras entrevistadas (set.

2024), em tom ora de desabafo, ora de celebragdo, compde as percepcdes:

A gente vai tendo os profissionais também interessados em querer saber mais, ¢ a
gente teve uma rede que vinha perguntar, uma que queria saber, uma rede que queria
discutir, que queria saber como ¢ que fazia e que era muito bonito viver em S@o José
assim. Até elas [as professoras] queriam que eu visse: “O, eu to fazendo, eu to
tentando”, “A gente ta discutindo, olha s6 o que eu t6 entendendo”. E eu dizia “vem
aqui comigo. Vamos pensar junto”. Que legal! Tinham coisas que eram assim: “O,
gente, que legal isso que vocés pensaram, vamos pensar ¢ levar, entdo, essa coisa para
outro CEI!”.

Nao ha como pensarmos que todo esse processo foi facil, pois se trata de mudanga
de paradigmas, da forma de conceber, refletir e fazer a Educagdo Infantil para as criangas. As
professoras, por meio de suas producdes textuais, relataram que “parar e estudar juntas foi e
estad sendo um desafio” (Sao José, 2008, p. 175). Porém, quanto mais enxergaram as criancas,
mais encontraram motivos, pois “foram as criangas quem nos impulsionaram na busca de um
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‘fazer diferente’” (Sao José, 2008, p. 185), e assim, certamente, estavam preparando a terra,
fazendo a diferenc¢a nas vidas de tantas criangas.

Observando os registros das praticas de 2008, que derivam da Proposta de 2000,
percebemos uma continuidade nos trabalhos da Rede acerca da crianga como sujeito de direitos,
ator social, considerada por suas singularidades em meio a pluralidade, e pela agéncia que
exerce sobre si propria e sobre o meio que integra. A propria crianga foi vista e ouvida de formas
diferentes, por profissionais diferentes que iam lhe oferecendo outros terrenos para pisar, a
medida que percebiam que a crianga era capaz e tinha direitos, era cidada do presente.

Uma das entrevistadas (ago. 2025) mencionou que todos aprendiam juntos,
professores, coordenadoras, consultoras formadoras, que tudo era novo nesse periodo de
transi¢des ¢ a formagdo docente continuada era terreno fértil no desenvolvimento de todos.
Pautava-se na troca de experiéncias, do vivido e do observado, num processo de a¢ao-reflexdo-
acdo constante e dindmico que proporcionou que a crianca fosse vista e ouvida: teve presenca
percebida, sentida nesta terra e deixou também, nesta terra, sua marca.

Os processos de rupturas ficam bem claros na analise documental do municipio e,

se uma terra ainda estava se moldando para as criangas, no inicio dos anos 2010 em Sao José,

os anuncios de uma Base Curricular Nacional com sua estrutura e concepgdes ja apontavam
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para novas transformagdes na Rede josefense e em uma terra que ainda nem teria se firmado as
criancas. O documento Caderno Pedagogico, publicado em 2019, registra os processos
formativos do ano de 2015. As reflexdes apontam para o inicio de uma desconexao entre o
narrado sobre algumas formagoes e o que a Rede vinha apresentando, até entao, nas concepgoes
de crianga e de infancia e suas implicagdes na formacao docente a partir de alguns fundamentos
que a Rede comecava a se subsidiar.

O Caderno reforcava concepgoes da Proposta de 2000 e, embora ela tenha sido
minimamente citada ou referenciada, apontava para concepgoes de crianga e infancia, por um
questionamento registrado no inicio do trajeto formativo: “Sera que algum dia todos nos
teremos os mesmos direitos? Brancos, negros, indios, pobres...” (Sao José, 2019, p. 103). Dos
estudos propostos junto a Sociologia da Infancia, conceitos e reflexdes fazem parte do processo
formativo, sempre relacionando a pratica pedagogica com a teoria e reflexdes para a pratica
dentro da formacdo docente, demarcando a diversidade cultural e os marcadores sociais da
diferenga como pontos de partida para os trabalhos; a crianga como protagonista, ator social e
sujeito de direitos, sendo, portanto, cidada dentro das institui¢des educativas desde a mais tenra
idade.

Compromete-se, via reflexdao, sobre a pratica e sobre a teoria, com uma praxis
relacionada com as concepcdes de crianca e de infancia destacadas, reconhecendo as
singularidades de cada crianca e de cada infancia, em meio a pluralidade de criancas e infancias,
sendo “[...] necessario o esfor¢o de se construir uma pratica emancipatoria que respeite
profundamente a crianca e que a entenda nas suas multiplas linguagens” (Sao José, 2019, p.
27), que as praticas deveriam se pautar sob o ponto de vista das criangas.

Sobre a formagdo docente, considera-a “[...] uma espécie de registro do vivido,
experiéncias assinadas por nés. Sao linhas feiticeiras que revelam tracos dos sentidos, saberes,
afetos, duvidas e problematizacdes que fomos capazes de experimentar durante o estar /d, na
Formagao Continuada” (Sao José, 2019, p. 32, grifo nosso). Os encontros aconteciam na recém-
inaugurada Casa do Educador, espaco especialmente dedicado a formacao de professores da
Rede, onde, naquele momento, intencionava-se “(re)inventar uma docéncia para e com as
criangas e infancias inscritas nos controversos enredos que tecem a experiéncia educativa no
mundo contemporaneo” (Sao José, 2019, p. 32).

Demarca-se, assim, que a inten¢do da formacao, das experiéncias e do registro posto
¢ construir a docéncia voltada para as criangas e juntamente com elas, sendo as reflexdes
realizadas bases para as relagdes e afetos também com as criangas. Ao dizer sobre controvérsias

de enredos sobre a educagdo, olhava para fora, para o mundo contemporaneo. Porém, o interior
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do documento comecava a conceber uma crianga sob aspectos diferentes desde a Proposta de
2000, destacados na formagao para gestores dos CEls.

O Caderno, sobre a experiéncia da formagao das gestoras em 2015, anuncia que “a
Proposta Curricular de Sao José, pautada em Vygotsky, busca explicar que o desenvolvimento
pode evoluir” (Sdo José, 2019, p. 90). Deve se referir a Proposta de 2000, a tnica langada até
entdo, e destaca a evolugdo do estado inicial ao nivel superior de inteligéncia, categorizando
etapas de desenvolvimento, ou um desenvolvimento que se da por etapas, o que entendemos
como desenvolvimento biologico da crianga. Na andlise que empreendemos da Proposta de
2000, em momento algum Vygotsky ¢ mencionado com o contributo dos estagios de
desenvolvimento ou pela concepgao biologizante de desenvolvimento da crianga.

A secdo das gestoras também enfatiza “[...] eixos de trabalhos — Identidade e
Autonomia, Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e
Sociedade e Matematica”, a partir do Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(1998), para o desenvolvimento das criancas, sendo o professor, “[...] o mediador entre a
crianca e os objetos de conhecimento, e o articulador dos recursos, das capacidades afetivas,
emocionais, sociais e cognitivas de cada crianga”, e “[...] o responsavel pelo planejamento das
atividades que irdo contribuir para a efetivacao da aprendizagem” (Sao José, 2019, p. 41).

Denomina como “[...] polivalente a relagdo que o professor precisa ter entre os
cuidados que as criangas precisam e a educag¢do, como transmissao do conhecimento
socialmente adquirido de diversas areas”. Centra, dessa forma, os processos educativos das
criancas na figura do professor, demarcando a atividade docente em transmitir os
conhecimentos que comegam a ser demarcados nos eixos referidos pelas gestoras.

Ao sinalizarmos, em uma terra que ainda se moldava as criangas josefenses,
controvérsias e sinais de rupturas, destacamos ainda que o Caderno Pedagogico se anunciou
com uma perspectiva historico-cultural de educagao e, sobre a importancia da formacao docente
continuada, manifestou que a educagao de Sao José estaria “[...] comprometida com a garantia
da qualidade de ensino e da aprendizagem dos escolares [...]”. O termo “escolares” aqui posto
diferencia-se dos termos antes utilizados, majoritariamente “criancas”. Especialmente porque a
palavra “escolares” revela concep¢do de crianga numa perspectiva escolarizante, tanto em
relagdo a Educacdo Infantil quanto em relagdo a propria crianga, que deixa de ser vista como
crianga, passando a ser uma “escolar”, aquela que frequenta a escola.

Reforcamos que rupturas ndo acontecem instantaneamente, elas sdo graduais,
processuais, dindmicas. Destacamos que, no periodo que envolve a constituicdo do Caderno de

2019 (de 2015 a 2018), ja se sinalizava uma ruptura de concepgdes, pela forma como as
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legislacdes nacionais vinham sendo tragadas e implantadas, ja que a BNCC foi homologada em
2017, cabendo sua implantacdo nas Redes de Ensino até 2019.

Em 2018 a Rede publicou as Propostas e Experiéncias Pedagogicas. Acerca das
experiéncias, o compartilhamento registra o vivido com as criancas nos CEls, apds reflexdes
nos encontros de formagdo, gerando 32 textos de relatoria dos formadores, ainda todos de
universidades publicas e/ou da propria Rede. Fica clara uma relagdo entre as referéncias nas
quais se fundamenta cada texto e as concepgoes de crianca expressas neles. A maioria dos textos
ampara-se nos documentos oficiais da Rede anteriormente publicados e no proprio documento
curricular que se postava, o de 2018, tendo em vista que estava sendo produzido no mesmo
periodo em que os registros de experiéncias.

Dessa maneira, a crianga era vista a partir de concepgoes pautadas ainda na Proposta
de 2000, como sujeito historico e de direitos, que produz cultura, isto €, exerce sua agéncia e
participa ativamente nos seus proprios processos de interagdo e aprendizagens. A infancia era
contemplada como plural: era reconhecida, em muitos dos textos, a existéncia de diferentes
infancias por conta das singularidades das criangas. Os relatos sobre as formagdes que
agregavam tais concepgOes diziam sobre trocas de experiéncias, dinamicas, construgdes
coletivas para as reflexdes sobre as experiéncias vividas nos CEls, o que demonstra como as
concepgdes de crianga implicavam na formagdo que visava agregar, afetar e proporcionar
também experiéncias formativas significativas e colaborativas junto aos docentes.

Por outro lado, rupturas comegam a surgir na se¢ao das experiéncias, especialmente
quando observamos os textos que fazem referéncia a BNCC, que ainda nem estaria em vigor, e
em dissonancia com a Proposta de 2000 vigente, que era reforcada pelo curriculo que se
apresentava no mesmo documento de 2018. Ficam claras as concepgdes voltadas para estagios
de desenvolvimento e foco na condi¢cdo bioldgica e passiva. Um deles introduz termos e
explicagdes sobre a BNCC e os Campos de Experiéncias no trabalho na Educacdo Infantil,
como um texto orientador sobre a BNCC, destacando que “a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) ¢ referéncia para a formulagao e implementacao de curriculos [...]. Define direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento aos quais toda/todo cidadao brasileiro deve ter
acesso ao longo de seu processo educacional” (Sao Jos¢, 2018, p. 270-271), introduzindo, junto
auma proposta de curriculo (2018) que ndo agrega a BNCC, a visao curricular da Base nacional.

A transicao a ruptura deixa a terra, que ainda se moldava, alagadica para as criangas,
pois se pauta nos direitos a serem assegurados via “garantia € promogao as experienciacdes que
a crianca necessita para contemplar os espagos, lugares e tempos com especificidade

caracteristica das infancias”, entretanto, “demarcados pelos campos de experiéncia” (Sao José,
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2018, p. 274), os quais, conforme ja tensionamos, compreendem estagios de desenvolvimento
previstos a serem alcangados por idade e comum a todas e quaisquer criangas e infincias,
retirando-lhes o “S” das singularidades que lhes eram atribuidas. A terra fica alagadiga, pois,
como ja demarcamos, a defesa que vem a ser feita no curriculo Base josefense de 2020 ¢
exatamente essa: garantir os direitos das criangas via direitos de aprendizagem da BNCC.

Entretanto, antes ainda da construc¢ao da base de 2020, a proposta curricular de 2018
¢ publicada quase como um apelo, como uma tentativa de permanéncia, como mais um suspiro
sobre uma terra que se moldava as criangas de Sao José. A proposta de 2018 reforga, como
vimos, a de 2000, e pde-se a demarcar uma Educacdo Infantil que promova e garanta os direitos
das criangas, incluindo os de protecdo e os de participagdo, conforme vinha sendo construido
pela Rede. Todo o empenho da Rede na formagao docente que valorizava a crianga como ponto
de partida, tanto da formacao quanto da pratica educativo-pedagogica, respeitando, garantindo
e promovendo os direitos das criangas, foi comprometido, isto ¢, rompido, pelos novos
compromissos da base josefense de 2020, conforme o antincio feito no cadernos de experiéncias
de 2018, de se apropriar do discurso de respeitar os direitos das criangas e, para tal, fazer valer
os direitos de aprendizagem da Base Comum Curricular.

As rupturas promovidas pela Base josefense impactam as concepgdes de crianga e
infancia e j4 deixam marcas na formacao docente. O processo aligeirado de composi¢do para
publicacao do documento visava adequar-se a Base nacional e, por conta disso, a participacao
dos professores também foi via revisdo de textos prontos elaborados por comissdes com um
representante apenas por CEI. Compreendemos esse alinhamento de Sdo José a BNCC, que ¢

retratado pela narrativa de uma das coordenadoras entrevistadas (ago. 2024):

E sobre a educagio brasileira, eu penso que a gente comegou a experimentar outro
jeito de viver a educacdo, de fazer educagdo com as criangas pequenas, mas que iSso
nos foi roubado... nos roubaram e a gente permitiu. A gente permitiu que entrassem e
tirassem, até porque para muitos profissionais isso também era um incomodo. Partir
das criangas, pensar as criangas, pensar a mim mesmo profissional, pensar o sujeito...
isso incomoda.

Isso fez com que a adesdo a nova proposta, que vinha com promessas de facilitar e
garantir a aprendizagem, fosse ampla entre os profissionais, além de fazer com que o professor
“reassumisse o controle” (mesmo um controle que nem ¢ seu, ¢ dinamizado pela Base e o
professor fica como um agente dessa implantagdo, contribuindo para controlar o que precisa ser
trabalhado), muitas vezes temorizado pelos docentes ao se direcionar o foco as criangas. A Base

josefense aponta nos seus fundamentos as propostas anteriores, colocando-se como um
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documento que daria continuidade ao trabalho e, inclusive, a crianga como sujeito de direitos,
ator social, participante, singular. Porém, vai pontuando uma transi¢do na medida em que
justifica os direitos de aprendizagens categorizados por faixa etaria € com tempo previsto de
desenvolvimento; ao dizer da pratica pedagogica e do ponto de partida do curriculo nas
aprendizagens minimas que estabelece; e ao apontar para concepg¢des de crianga como um ser
em desenvolvimento, como um vir a ser cidaddo, vir a ser sujeito.

As praticas pedagdgicas, ao serem delimitadas pelas grades estabelecidas, sdo
regidas pelo adultocentrismo. A infincia, enquanto concep¢do, volta a ser uma etapa de
preparacao para o tempo futuro, medida pela 6tica dos adultos. Como um ciclo de dominancia,
estas concepgdes — ndo necessariamente por meio das teorias que embasam as novas
documentagdes, mas pelas orientagdes pratico-metodoldgicas, que seguem estruturas de ensino
baseadas em objetivos de aprendizagem fragmentados e categorizados por faixa etaria,
pautados em uma visao de desenvolvimento bioldgico.

Lembremos das sugestdes de Freitas (2018) sobre como resistir as politicas da
Reforma Empresarial da Educacdo. Ele dedicou-se a refletir sobre as criangas, num topico
especifico, ao propor “[...] recusar processos de escolarizagdo na Educacdo Infantil que
antecipem a Educagdao Fundamental e desrespeitam o desenvolvimento infantil, bem como a
introducdo de testes de contetido e de habilidades socioemocionais” (Freitas, 2018, p. 142).
Talvez ainda em tentativas de resistir, uma coordenadora nos disse sobre trabalhar de forma a
“tentar se manter com aquilo que a gente acredita que seja o melhor” (mar. 2025). Destacamos
anteriormente sobre como a Rede ainda tem uma pratica que parte de projetos que envolvem a
participagdo das criangas, embora as concepgdes que (re)surgem na base josefense implicam na
formagao docente, que passa a ser direcionada por grupos etarios de atendimentos dos docentes
e conta com assessores, a partir da construcdo da nova Base, vinculados as parcerias com
universidade privada.

O conceito social de crianga que permaneceu, enquanto moldava-se a terra
josefense ao longo dos tempos, vai ganhando novos contornos para que a forma escolar
permanega em seus aspectos estruturais e conceptuais em detrimento do poder, da dominancia
social. Aquele conceito social da crianga imatura que depende do adulto (ainda que nao
discordemos de uma dependéncia pela imaturidade biologica) ganha é€nfase pela protecao, que
¢ uma justificativa para o protecionismo exacerbado, o qual vem trazer, socialmente, sendo uma
ruptura, mas um “incremento de refor¢o” ao conceito abstrato e geral de imaturidade: a crianga
precisa ser protegida ndo s6 por conta da sua imaturidade, pela menor idade comparada ao

adulto, mas também pela sua fragilidade, ressaltando que, por ser fragil, ndo tem ainda
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capacidade e, assim, precisa ser defendida dos males e insegurancas da sociedade moderna.

Esse conceito adapta-se para permanecer, manter a forma escolar, que estava a se
alterar pelas novas concepgdes e propostas, € para que as concepgdes que vinham firmando a
terra se rompam, nos colocando, conforme mencionado por uma coordenadora (ago. 2024), em
uma areia movedica no terreno das concep¢des de crianca e da formacdo docente nos
documentos oficiais de Sao José. Conforme Oliveira (2023, p. 80), pela nossa trilha etnografica,
os “casos estudados nao sdo casos particulares e isolados simplesmente, mas que se relacionam
a outros fendmenos sociais”, considerando que a forma escolar vai se manifestar na escola, ou
seja “a cultura escolar se expressa em cada instituicao por meio da cultura da escola” (Oliveira,
2023, p. 81), e a BNCC tratou muito bem de promover uma ruptura nos conceitos de crianca e
infancia de maneira tdo densa, que altera-se a forma escolar a fim de permanecer com os
processos de passividade e manutengao do poder sobre as criangas.

Assumimos o apelo do professor Adilson de Angelo, que, na ocasido da banca de
qualificacdo, propos que “é necessario libertar a etnografia, ela ¢ muito grande! Aprisionamos
e reduzimos sua poténcia num contexto da antropologia, mas vocés deram dignidade a
etnografia, mostrando que € possivel fazer o trabalho etnografico nestes textos gerados nos seus
contextos. H4 um exercicio de libertar a etnografia”. Compreendemos que, a0 evocar nosso
objeto de estudo, pudemos evocar e libertar a propria etnografia, tornando-a presente em nossa
pesquisa, mas fazendo sua presencga reinventada, enquanto buscamos também reinventar a
educacao.

Compreendemos que as caracteristicas da etnografia como metodologia de pesquisa
documental e participativa foram contributos essenciais para que pudéssemos evocar € tornar
presente o que estava oculto nas politicas publicas, especialmente nos documentos oficiais da
Educacao Infantil da Rede de Sdo José, pois “apesar de podermos afirmar que hd uma cultura
escolar, que rotiniza as praticas escolares [...] € na observagao dos detalhes que podemos captar
o que ¢ singular [...]. Ao final, o desafio de uma etnografia convincente reside, justamente, na
capacidade de operacionalizar o singular e local com geral” (Oliveira, 2013, p. 80), isto €, de
estabelecer relagdes micro e macrossociais.

Sabemos o quanto os documentos legais e burocraticos sdo, conforme Da Matta
(1996), a “mao invisivel do Estado” sobre a populacao por vias do controle. E ndo diferentes

sao os documentos que tratam da educacao.

Finalmente, o estudo dos documentos revela o estilo pelo qual o Estado aparece para
os seus cidadaos, pois seja no Brasil ou alhures, eles sdo um elemento importante na
definicido e¢ na construgdo da identidade social moderna. A valorizagdo dos
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documentos mostra como existe uma profunda preocupagao social com o controle ¢ a
hierarquizagdo dos individuos, numa flagrante limitacdo da cidadania na sua
concepcao burguesa ou liberal mais idealizada (Da Matta, 1996, p. 63).

Conforme vimos, a infancia € um dispositivo de disputa de poder, e Ferreira (1995,
p. 18) destaca que, ao adotar concepcdes de crianga que retratam a objetificagdo e o controle
social, “[...] tratar-se-a sobretudo de preparar as criancas pelo constrangimento de suas
necessidades, desejos, motivagdes, 0 mais precocemente possivel, com vistas a sua integragao
na sociedade e de a formar para tarefas decorrentes das necessidades econdmicas”. Isso fica
expresso com o formato curricular da BNCC no curriculo Base josefense, direcionando as
aprendizagens minimas por grupos etarios de criancas, por exemplo.

As rupturas para concepgdes que compreendiam as criangas de fato enquanto
sujeitos de direitos estava apenas comeg¢ando, quando o protecionismo, para um vir a ser, passou

a tomar conta dos documentos.

Contra ele, e em defesa de uma educag@o infantil, enquanto expressdo do direito de
ser crianca, sem as couracas da falsa seguranca individual que a pseudoformagao
intelectual nos da, tenhamos coragem de olhar as estrelas, alimentar utopias, ousar
fazer diferente para descobrir que caminhos as histdrias coletivas nos trazem e que
nos fazem mais competentes e felizes, nas escolas e na vida (Arelaro, 2020, p. 267).

Por isso desvendamos terrenos e terras, acreditando que os encontros que temos
durante o caminhar possam ressignificar as formas de conceber as criangas ou, a0 menos, aos
olhos dos professores, venham possibilitar saber que existem diferentes concepgdes, diferentes
possibilidades, e que estas, inclusive, tratam de respeitar os direitos das criangas, todos os
direitos.

Pisando em diferentes terras, parece que precisamos chegar a um fim. Porém,
almejamos um fim com poténcia de comecgos! Estamos ‘“naqueles momentos em que o
pensamento precisa de uma infincia, ndo apenas cronologica, mas como forg¢a de inicio”
(Kohan; Masschelein; Simons, 2017, p. 65). Afinal, ndo nos ¢ possivel fincar os pés em terras
que ndo sdo férteis as nossas criangas. E, mesmo que moldar terras ainda seja necessario,
seguimos nesta arena — que historica e poeticamente denominamos de “terra”. Este chao da
cidade de Sao José/SC, que buscamos desvelar, estd enredado com concepgdes de crianca e
infancia nas especificidades e caracteristicas manifestadas nas linhas e entrelinhas dos
documentos, bem como nas vozes que emergem do estudo sobre a formagao docente para as
criancas da Rede josefense.

Que outros comegos possam por aqui ser trilhados, que outras reflexdes consigamos
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provocar e, quem sabe, originar propostas que assegurem politicas publicas educacionais para
a formacao docente continuada para a Educagdo Infantil, diante das concepgdes de criangas e
infancias reais que temos hoje e teremos ainda em nossas escolas, familias, nas ruas e cidades,
na sociedade e no mundo. Que os terrenos sejam germinados, que fecundem concepgdes que
respeitem as criangas enquanto cidadas e sujeitos de direitos, de todos os direitos. Que elas, as
criangas, possam ndo sé pisar nesta terra, mas molda-la, constitui-la, deixar sua marca, sendo o
oleiro que se suja e se confunde com a propria terra, mas quem, com suas proprias maos,

determina sua forma.
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5 CONSIDERACOES SOBRE O FINAL DA TRAVESSIA

Ha tanto a se considerar, ainda mais quando nao queremos parar. “Dissertagao nao
se termina, dissertacdo se abandona”, nos recomendou Adilson de Angelo. Foi muito dificil
escolher o que abandonar, especialmente porque tudo fez parte do nosso campo, do diario, dos
registros, daquilo que evocamos com o estudo. Mas, para suavizar a complexidade,
consideramos que o que estamos “abandonando” na trilha ainda precisa ser resgatado, mesmo
que por outros caminhantes. As bagagens que deixamos por enquanto para tras foram por conta
de darmos espago aquilo para o qual buscamos visibilidade enquanto objeto de estudo: a
crianga, a infancia e a formagao docente. E sobre estas, ressaltamos o quanto ¢ importante ouvir

o que dizem, escutar os seus gritos, ou tratar sobre seus siléncios.

5.1 SOBRE A TRILHA PERCORRIDA

Dentre os aspectos que ndo pudemos trazer a luz no estudo, destacamos alguns com
potencial e contextos de serem explorados, dadas as circunstancias em que se apresentaram na
pesquisa.

Na tematica da Educacao Fisica na Educa¢do Infantil, carece ser intensificado o
estudo em niveis micro e macrossociais, isto €, estabelecendo a relagdao entre Sao José€ e as
documentagdes nacionais, perpassando pelos estudos da infancia, da Educagdo Infantil e da
Educagao Fisica, tendo em vista que o campo deixa claro, durante todos os documentos da Rede
pesquisada, seu posicionamento unissono em considerar somente a vertente dos estudos que
priorizam a educacdo de um corpo bioldgico. Desde a primeira proposta curricular, passando
pelos cadernos de experiéncias praticas e formativas, até a Base Josefense, a Educacao Fisica
aparece como se¢ao a parte, com suas proprias concepgdes e intengdes, bem como a formagao
docente do professor da area, que ¢ especifica entre o setor.

As narrativas das profissionais, coordenadoras entrevistadas, atravessam a linha
historica dos documentos de Sao José, incluindo a atualidade, haja vista que os processos
formativos de hoje sdo frutos das implicagdes das concepcdes de crianca e de infancia da Base
josefense de 2020, e pudemos conhecer o ponto de vista de uma das entrevistadas sobre as agdes
de formagao docente. As coordenadoras entrevistadas também trataram acerca das concepgdes
de crianga e infincia, reforcando, através das narrativas sobre o vivido, as concepg¢des postas
nos documentos. Entretanto, mesmo com todas essas historias vivas, reais e atuais, em muitos

momentos nos questionamos sobre as criancgas que hoje pisam a terra de Sao José, os chaos dos
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CEls. Em uma das primeiras versdes do projeto de pesquisa de dissertagdo, almejavamos
observar o cotidiano dos CEIs e as praticas educativas para com as criangas; contudo, o campo
do estudo se mostrou amplo demais. Ainda assim, uma janela permanece aberta para que as
criancas também sejam ouvidas, vistas e percebidas — numa analise sobre essas concepgoes
vivas, singulares e reais.

E importante registrar também que, além dos desafios enfrentados junto ao Comité
de Etica para a aprovagdo do projeto — devido a protocolos, alguns dos quais ndo estavam
previstos —, nos deparamos com a impossibilidade de participacao de uma das coordenadoras
do Setor de Educagao Infantil durante o periodo comtemplado pelo estudo. Inicialmente, seriam
trés as entrevistadas. Entretanto, ao iniciarmos as entrevistas com as outras duas coordenadoras,
identificamos que uma delas havia acompanhado todos os periodos documentais da Rede,
atuando como professora, coordenadora de CEI, diretora ¢ coordenadora da propria Rede.
Sendo assim, suas narrativas nos ajudaram a tracar as tramas ¢ os contextos das analises
realizadas.

Um campo com o qual fomos estabelecendo relagdo durante todo o estudo foi o da
Pedagogia da Infancia. Essa corrente tedrica surge nos referenciais de alguns documentos da
Rede, quando mencionam algumas das suas percursoras, como Eloisa Rocha e Sonia Kramer.
Era necessaria uma Pedagogia que movesse novas concepgdes de crianca, pois as concepgdes
anteriores produziam, na pratica com as criancas € na formagao docente, modelos que “[...]
marcaram uma interven¢do pautada na padronizacdo [...] ao constituirem praticas de
homogeneizagao” (Rocha, 2001, p. 28).

A ruptura com essas concepgoes intensificou-se a partir dos anos 1980 e 1990, com
o surgimento de pesquisas voltadas a Educagdo Infantil, impulsionadas pela consolidacao das
politicas publicas que reconheceram legalmente as criangas como sujeitos de direitos, o que
demandou uma reorganizagdo das praticas pedagogicas. Nesse contexto, a Pedagogia da
Infancia ganhou forma como campo proprio, em constru¢ao, comprometido com a valorizagao
da crianga como sujeito historico, social e cultural, marcada pela heterogeneidade. Ela propde
uma educagdo centrada na escuta, no didlogo, no respeito as multiplas dimensdes da infancia,
e orientada para a garantia dos direitos das criancas. Como afirma Rocha (2001, p. 31): “Uma
Pedagogia da Infancia [...] tera, pois, como objeto de preocupagdo a propria crianga: seus
processos de constituicdo como seres humanos em diferentes contextos sociais, sua cultura,
suas capacidades intelectuais, criativas, estéticas, expressivas € emocionais”.

Esse campo ¢ fortemente influenciado por diversas areas, especialmente pela

Sociologia da Infancia, que afirma a crianga como ator social, produtor de cultura e participante
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ativo em sua realidade. A Pedagogia da Infancia, nesse didlogo, afirma-se como interdisciplinar,
aberta as contribui¢des da antropologia, historia, psicologia e sociologia. No entender de Rocha
(1997, p. 21), “A definigdo de uma 'Pedagogia da Infancia' passa a sustentar-se a partir da
incorporagdo do conceito de heterogeneidade como definidor na constituicdo dos sujeitos, €
exige que a acdo pedagdgica se oriente por olhares que contemplem todas as dimensdes do
humano”.

Destacamos aqui apenas alguns dos aspectos que nos aproximaram da Pedagogia
da Infancia, e que possibilitam dizer que Sao José esteve na construgdo dessa pedagogia por um
periodo, demarcado pelos contextos e concepgdes do ano 2000 até cerca de 2015, inicio de
rupturas. Entretanto, nossas motivacdes e até folego para este aprofundamento tiveram que ser
cerceados por ora. Quem sabe em outros estudos, leituras e escritos venhamos a nos encontrar
novamente com a Pedagogia da Infincia, um campo de conhecimento que se reconhece em
construcdo, ¢ que nao podemos perder de vista nestas e noutras terras.

Relevamos também sobre estudos mais recentes a respeito da infancia, que trazem
e fundamentam a interdependéncia da relagdo entre criangas e adultos enquanto uma cidadania
global (Wall, 2019). Wall (2019) explicita que os estudos s@o iniciais e precisam ser ampliados,
até por conta da dimensao de reestruturagao social que sugerem, e compreendemos também as
potencialidades de se avangar nessas pesquisas, haja vista os conceitos nos quais nos apoiamos
acerca da vulnerabilidade, que sdo tratados sob outras perspectivas no estudo que destacamos.

Abrimos campos, estudos, conceitos, convic¢des. E sabemos que deixamos outras
questdes a serem (re)abertas. E por isso que a caminhada ndo termina aqui. Nossa jornada
prossegue em continuidade, quem sabe em outras terras, em outras formas, mas sempre pelas

criancas e infancias.

5.2 TERRA A VISTA!!!

Terra a vista!!!

Foi o grito da crian¢a em Sdo José.

Ela viu, os professores também

Eu vi, e até vocé, aqui.

A terra era moldada, pisada, era fértil...

A terra que fica so na vista, como uma lembranga boa que ecoa

O monumento, destacado no inicio da pesquisa,

[...] entendo como outra boa confirmag?o: ficou bastante tomado. Quando estamos
imbuidos da pesquisa e saimos na cidade, encontramos indicativos que vao ilustrar e



165

autenticar a nossa pesquisa, que este afa, nesta loucura, Janira encontra a crianga no
monumento. Que para o artista pode representar essa visdo de futuro... que para nés a
crianca ¢ o presente por ser o futuro. A importancia que tem de a gente estar atento a
essas outras linguagens que vao nos informando coisas na nossa pesquisa'®.

Durante a escrita dos resultados, foram cinco visitas a0 monumento para buscar a
“foto perfeita” para a secdo de introducdo. A dificuldade com o registro deu-se porque sé ha
uma crianga na embarcagdo, posicionada no lado direito de quem a olha de frente, isto €, a
crianca estd ao oeste e tem um adulto a sua frente e outro atras. Entre a embarcagdo e o por do
sol, numa posi¢ao onde talvez o sol iluminasse a crianca, ha uma palmeira real centenaria que
sombreia a crianga, como outras tantas palmeiras na praga do Centro Histérico de Sao José. A
palmeira real, simbolo da colonizagdo do municipio, é capa, inclusive, do primeiro documento

curricular da Rede.

Fotografia 2 — Crianga a sombra do adulto

MUNICIPAL
cAMARA “
SRR IR

Fn: elaborado pela autora (2024).

A crianga esta a sombra do adulto em qualquer circunstancia em Sao José. A crianga
estd a sombra do adulto na embarcagdo e nas politicas publicas que regem a Educacdo Infantil
e a formacao docente municipal atual.

A crianca de Sdo José teve a terra nas mios a moldar, pisava na roda'®, fazia girar

8 Fala do professor Adilson de Angelo, durante a banca de qualificagdo.
19 Ao dizer que a crianga “pisava na roda”, referimo-nos a roda do torno de olaria, que, para girar, precisa do
embalo dos pés do oleiro.



166

todo um movimento ao seu redor, sendo o ponto das vistas. Antes mesmo de criar forma e de
se firmar, a terra lhe escorreu pelas maos, secou, virou poeira. Uma terra que se forma,
transforma, reforma para trazer a crianca ao seu lugar, a sombra.

O Caderno de Experiéncias de 2019, ao comegar a anunciar as rupturas das
concepgdes, nos presenteia com mais uma fotografia que nos toma: criangas
brincando/ocupando um parque na Beira-Mar de Sao José, numa estrutura que representa uma

embarcacdo, a fotografia Criangas na Embarcagdo.

Fotografia 3 — Criangas na Embarcagdo

Fonte: Reprodugdo Caderno 2019 Prefeitura Municipal de Sdo José (2019).

Inevitavel foi remeter a imagem da obra de arte que, na Praga de Sao José, retrata a
chegada dos imigrantes portugueses a “Terra Firme”, numa embarca¢do, com uma crianga junto
na cena. Obra esta que trouxe inspiragdo ao enredo inicial deste trabalho e que, de quando em
vez, entrelagou-se ao texto. Com a fotografia que intitulamos “Criangas na Embarca¢do” e em
terra firme, quase que na métrica da poética visual que propomos, temos criangas numa
embarcacdo: em cima, trepadas, agachadas, saltando, penduradas... a embarcacdo ¢ delas! E a
terra também! A crianga que corre, que ocupa outro brinquedo, que pisa na areia, que o vento

levanta o cabelo. Tudo isso, de frente para o mar. Até porque

[...] crianga é crianga em qualquer espaco, mesmo tendo caracteristicas proprias,
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como a cultura de seu grupo, como a familia, a igreja ¢ os amigos, os quais sdo os
primeiros contatos que a crianga tem, no qual vai apropriando-se de conceitos
referentes ao seu meio e aos poucos se socializa ao espaco em que esta inserida (Sao
José, 2019, p. 87).

Ao fundo do retrato, o Centro Multiuso da cidade, e, apesar do corte da fotografia,
reconhecemos que no outro lado hd mais parque, uma pista de bicicleta, um espago para
esqueitistas, patinadores e ciclistas, estacionamentos. Podemos perceber que nesta terra, um
dia, as criangas dos CEIs da Rede ocupavam espacos. Estavam ali na rua, em plena Beira-mar,
com o passar dos carros (ao fundo de quem tira a foto) e das pessoas, com a praia, sem muros,
paredes ou cercas. Uma cena que representa a criancga criando, protagonista, agindo com
liberdade, brincando entre pares. Uma infincia na rua, vivendo experiéncias, sendo crianca na
cidade. Porém...

— Vai ja pra dentro, menino®! Vai ja pra dentro estudar! — disse a BNCC a
crianga!

Mas, 14 no curriculo de 2018, ela, a crianga, ja tinha deixado a resposta, pois ja havia
experimentado a terra:

— Como eu vou saber da terra se eu nunca me sujar? Como eu vou saber das
gentes, sem aprender gostar? Quero ver como os meus olhos, quero a vida até o fundo. Quero
ter barro nos pés, eu quero aprender o mundo!

A crianga josefense pisou em terra firme. Pisou, sentou-se, rolou, sujou-se nessa
terra. A crianga foi concedido conhecer e explorar essa terra, que hoje lhe ¢ tirada, como um
territorio que deixa de ser seu. A terra firme ndo era dura. Sua firmeza estava no que a constituia
e a mantinha firme diante das rachaduras, das movedigas, das alagadigas. Sua firmeza estava

nas lutas, nos movimentos, estava nos pequenos sujeitos e nos seus direitos.

20 “Vai ja pra dentro, menino” é o nome da poesia de Pedro Bandeira, cujos excertos citados em itdlico foram
destacados no Curriculo de 2018 de Séo José, promovendo-nos mais um encontro.
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bem como do texto da dissertag&o, para leitura e possiveis alteragdes, ou ainda para exclustes no caso de
manifestagdo neste sentido per parte das participantes. A minimizagdo dos demais desconfortos
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pratica, ou nas novas praticas para a infancia e para/com as criangas.

Comentarios e Consideragbes sobre a Pesquisa:

0 projeto atende aos aspectos tedricos e metodologicos exigidos em uma pesguisa desta
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natureza e também as resclugdes que embasam o sistema CEP/CONEP (Resoclugdo 510/16).

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:

O projeto  apresenta todos os elementes exigidos pela Resolugdo 510M6. O Parecer sera emitido como
"Aprovado".

Recomendagies:

1. Para a prévia visdo dos itens a serem observados, quando da elaboragio do Parecer pelo Comité de
Eﬁca, consultar: Resolugio CNS 510/2016, Morma Operacional 001/2013 e Doc. Normativos CEP/CONER,
disponiveis na Plataforma Brasil (plataformabrasil saude gov.br) nas dreas. Resclugdes e Mormativas e Site
do CEPSH-IFC.

2. Consultar também as Resolugdes citadas para a elaboragdo dos Termos de consentimento.

TCLEMALE. Site do CEPSH. (hitp:Vcepsh ifc_edu brisubmissac/).

3. A coleta de dados s6 podera ter inicio apos APRO‘M{;EO pelo comité de &tica e emizsdo do

PARECER FIMAL.

4. Para dividas de como proceder em ambiente virtual de pesquiza, consulte: OFICIO CIRCULAR n.®
2/2021/CONEPI/SECNSIMS Orientagdes para procedimentos em pesquisas com qualguer etapa em
ambiente virtual.

5. Caso tenha dividas sobre o parecer, recomenda-se procurar o CEPSH localizado no Campus

Camborid, cujo horario de atendimento & de segunda a sexta das 13:30 as 16:30, ou entrar em contato pelo
e-mail cepshi@ifc.edu br, ou telefone 47 2104-0852.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Pendéncia 1: Resolvida. (Atualizar o inicio da pesquisa, pois o projeto continua em andlise do CEP e a
coleta de dados so podera iniciar apos a aprovagio deste comité;)

Pendéncia 2: Resolvida.(Os beneficios podem ser diretos ou indiretos para as participantes. Caso a
pesquizadora ndo vislumbrar os beneficios diretos, a mesma deve informar que “ndo ha beneficios diretos,

porém os indiretos sd0..";)

Pendéncia 3: Resolvida. (Criar campos para as rubricas (pesguisadoras, participante da pesguisa) em cada
folha do documento, menos na dltima, gue ja possuira o campo para as assinaturas; )

Pendéncia 4: Resolvida. (Para garantir sua integridade, inserir os nimeros nas paginas para indicar,

também, o ndmero total de paginas, como, por exemplo: 1 de 2; 2 de 2;)
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Pendéncia 5: Resolvida. (Indicar os critérios de inclusdo/exclusdo dos participantes da pesquisa;)

Pendéncia & Resolvida. (Os beneficios podem ser diretos ou indiretos para os participantes, colocar o
mesmo enunciado como informado para o TCLE;)

Pendéncia 7: Resolvida. (Mo cronograma, rever as datas da submiss&o do projeto ao CEP, com a
adequagdo aos indicatives do CEP, que devem ser previstas apos a aprovagdo do comité;)

Pendéncia §: Resolvida. (Colocar a etapa de coleta de dados da pesquisa no cronograma, com inicio
previsto para depois da aprovagdo do CEPSH - IFC; )

Pendéncia 9: Resolvida. (O cronograma deve ficar igual @o do Projeto Detalhado;)
Pendéncia 10: Resolvida. (Indicar os critérios de inclusdo e exclusio dos participantes da pesguisa;)

Pendéncia 11: Resolvida. (Mo cronograma, colocar a etapa da pesquisa no cronograma, prevendo o inicio
da coleta de dados para depois da aprovagao do CEPSH - IFC;)

Pendéncia 12: Resolvida. (Postar o termo em papel timbrado, constando a assinatura digital ou a assinatura
com carimbo do responsavel da Instituicdo onde se realizara a pesquisa;)
Pendéncia 13: Resolvida. (Postar na Plataforma Brasil, o formulario da entrevista.)

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | D9/D5/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 2281674 pdf 06:07:21
Outros Pos_Avaliacao2_Carta_Resposta_maio | 09/05/2024 | JANIRA MORELLI Aceito

2024 pdf DE:06:09 |MATOS
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Brochura Pesquisa |Pos_avaliacac?_RESUMO_DO_PROJE| 090572024 |JANIRA MORELLI Aceito
TO_MODIFICADO maio2024 pdf DE:05:38 | MATOS
Projeto Detalhado [ | Pos_avaliacao2_Projeto_detalhado_MO | 03052024 (JAMIRA MORELLI Aceito
Brochura DIFICADO_maio2024 . pdf DE:04:07 | MATOS
Investigador
Cronograma Pos_AvaliacaoZ_Cronograma_maio202 | 0905/2024 | JANIRA MORELLI Aceito
4 pdf 0E:01:42 | MATOS
Outros Pos_avaliacao_Roteiro_Entrevista pdf 3032024 | JANIRA MORELLI Aceito
07:07:04 |MATOS
Outros Pos_Avaliacao_Carta_Resposta_ac_CE| 31/03/2024 | JAMNIRA MORELLI Aceito
P.pdf 07:05:16 | MATOS
Projeto Detalhado /' | Pos_avaliacac_Projeto_Detalhado pdf 3032024 | JANIRA MORELLI Aceito
Brochura DE59:24 [MATOS
Investigador
Brochura Pesquisa |Pos_avaliacao_Resumo_do_Projeto.pdf| 31/03/2024 |JANIRA MORELLI Aceito
06:59:03 | MATOS
Declarago de Pos_Avaliacao_Anuencia.pdf 31032024 | JANIRA MORELLI Aceito
concordancia DE:57:21 | MATOS
TCLE / Termos de | Pos_avaliacao_TCLE. pdf 3032024 | JANIRA MORELLI Aceito
Assentimento DE55:41 MATOS
Jugtificativa de
Auséncia
Folha de Rosto FolhaDeRosto_pdf 25/0272024 | JANIRA MORELLI Aceito
DE:16:49 | MATOS
TCLE ! Termos de Anuencia pdf 25022024 | JANIRA MORELLI Aceito
Assentimento / 0E:16:00 | MATOS
Justificativa de
Auséncia
Brochura Pesquisa | RESUMO. pdf 25/0272024 | JANIRA MORELLI Aceito
DE:14:489 | MATOS
Projeto Detalhado /| ProjetoDetalhado_pdf 25/022024 | JANIRA MORELLI Aceito
Brochura De-12:21 MATOS
Investigador
TCLE { Termos de | TCLE pdf 25/0272024 | JANIRA MORELLI Aceito
Assentimento / DE:09:58 |MATOS
Justificativa de
Auséncia
Situagio do Parecer:
Aprovado
Mecessita Apreciagio da COMEP:
MNao
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CAMBORIU, 24 de Junho de 2024

Assinado por:
PAULO DE ALMEIDA CORREIA JUMIOR
{Coordenador(a))
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