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A relacdo entre pobreza e educacdo é uma constante nos
documentos das agéncias internacionais. De um modo ou de
outro, entre as agdes recomendadas para o “alivio da pobreza”,
figura a educagdo, na forma escolarizada ou ndo, com
destaque particular na dltima década (EVANGELISTA,
SHIROMA, 2004, p. 14).



SCALCO, Andressa dos Santos. AS RECOMENDACOES DA UNESCO E AS
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RESUMO

Esta pesquisa se insere na linha de estudos sobre “Educacdo, Historia e
Formacdo de professores” do Programa de POs-Graduacdo - Mestrado
Académico em Ensino - Formagao Docente Interdisciplinar da Universidade
Estadual do Parana — Campus de Paranavai. A abordagem escolhida como
tema para dissertacdo € um estudo sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para a Educacao Infantil brasileira, no contexto das transformacfes
sociais em curso no Brasil. Desde a década de 1990, o Brasil assumiu
compromissos internacionais com a Organizacdo das Nacfes Unidas — ONU —
que desenvolveu uma agenda global para a economia, por intermédio do
Banco Mundial e uma agenda educacional, por intermédio da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO. Os
estudos buscam responder aos seguintes questionamentos: Qual a relacéo das
politicas para a Educagéo Infantii no Brasil com as propostas politico-
ideologicas da UNESCO, para a educacéo do século XXI? Qual a contribuicdo
das mudancas propostas pela BNCC para o ensino na Educacédo Infantil? O
objetivo geral do estudo € analisar a proposta da BNCC para a Educacéo
Infantil, com base nas propostas politico-ideolégicas da UNESCO, para a
educacdo do século XXI, dentro de um contexto de transformacfes
socioeconbmicas e politicas e das politicas educacionais atuais para a infancia
brasileira. Destaca-se, sobretudo, a influéncia da UNESCO na proposicao de
politicas para a educacao e a infancia no novo milénio. O trabalho foi realizado
por intermédio de estudos bibliograficos e de pesquisa documental, tendo como
principais fontes os Documentos promulgados pelo Ministério da Educacéo
(MEC), em especial a BNCC para a Educacao Infantil (2017) além de
documentos da UNESCO para a Educacdo do século XXI. O texto esta
organizado em trés momentos, a saber. na secdo dois apresenta-se uma
discussdo sobre as questdes socioecondmicas e politicas no Brasil e as
recentes orientacbes da UNESCO, para a educacdo do século XXI e das
politicas para a educacdo da infancia. A secao trés discorre sobre as politicas
educacionais atuais, para a Educacéo Infantil no Brasil, a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2010 (BRASIL, 2010) e da Revisédo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Béasica de 2012 (BRASIL, 2012). A
secao quatro analisa a BNCC para a Educagéo Infantil (BRASIL, 2017)
estabelecendo uma relagdo com as Diretrizes anteriores e com o ideério
politico-ideologico da UNESCO, para a Educacéo do século XXI, tomando por
base aquilo que propdem os documentos da agéncia com os documentos da
politica nacional de educacéo, e com o enfoque nas categorias de habilidades
e competéncias, cujo intento € priorizar na Educacéo Infantil o desenvolvimento
dessas categorias nos educandos. Os resultados apontaram que a BNCC



mantém uma relacdo com as politicas de controle dos Organismos
Internacionais e do Estado, sobre a educacao nacional, por meio da avaliacao
das criancas, desde a Educacdo Infantil, assim como do trabalho dos
professores, além de possuir um carater pragmatico e individualista,
distanciando-se de uma concepc¢éo pedagdgica e politica renovadora.

Palavras-chave: Educacao. Politicas Educacionais. Educacéao infantil. BNCC.
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ABSTRACT

This research is part of the line of studies on “Education, History and Teacher
Education” of the Postgraduate Program - Academic Master in Teaching -
Interdisciplinary Teacher Training at the State University of Parana - Campus of
Paranavai. The approach chosen as the theme for the dissertation is a study on
the National Common Curricular Base (BNCC) for Brazilian early childhood
education, in the context of the social transformations underway in Brazil. Since
the 1990s, Brazil has made international commitments to the United Nations -
UN - that developed a global agenda for the economy, through the World Bank
and an educational agenda, through the United Nations Educational
Organization, Science and Culture - UNESCO. The studies seek to answer the
following questions: What is the relationship between policies for early
childhood education in Brazil, and UNESCO's political-ideological proposals for
21st century education? What is the contribution of the changes proposed by
BNCC to teaching in Early Childhood Education? The general objective of the
study is to analyze the BNCC's proposal for early childhood education based on
UNESCO's political-ideological proposals for 21st century education, within a
context of socioeconomic and political transformations and current educational
policies for Brazilian childhood. Above all, the influence of UNESCO in
proposing policies for education and childhood in the new millennium stands
out. The work carried was out through bibliographic studies and documentary
research, having as main sources the Documents promulgated by the Ministry
of Education (MEC), in particular the BNCC for early childhood education
(2017) in addition to UNESCO documents for Education of the century XXI. The
text organized is in three moments, namely: section two presents a discussion
on socioeconomic and political issues in Brazil and the recent UNESCO
guidelines for 21st century education and policies for early childhood education.
Section three discusses current educational policies for early childhood
education in Brazil, based on the 2010 National Curriculum Guidelines
(BRASIL, 2010) and the 2012 Review of the National Curriculum Guidelines for
Basic Education (BRASIL, 2012). Section four analyzes the BNCC for Early
Childhood Education (BRAZIL, 2017), establishing a relationship with the
previous Guidelines and with UNESCO's political-ideological ideals for 21st
century education, based on what the agency's documents propose with the
documents of the national education policy, and with a focus on the categories
of skills and competences. This whose intention is to prioritize the development
of these categories in the students in early childhood education. The results
showed that the BNCC maintains a relationship with the control policies of



International Organizations and the State over national education, through the
assessment of children from early childhood education, as well as the work of
teachers, in addition to having a pragmatic and individualistic, distancing itself
from a pedagogical and renewing political conception.

Keywords: Education. Educational Policies. Child education. Teaching.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa se insere na linha de estudos sobre Educacéo, Histéria e
Formacdo de Professores do Programa de Pdés-Graduagdo - Mestrado
Académico em Ensino - Formagao Docente Interdisciplinar - da Universidade
Estadual do Parana (UNESPAR) — Campus de Paranavai, que tem por objetivo
“Oferecer oportunidades de desenvolvimento cientifico destinado a formagao
de professores pesquisadores, com amplo dominio de seu campo de saber’.
Os estudos desta pesquisa estéo relacionados com as politicas educacionais e
0 ensino na Educacéao Infantil, na contemporaneidade.

Realiza-se uma investigacao sobre as politicas educacionais atuais para
a educacédo da crianca pequena, tendo como principal objeto de estudo, de
reflexdo e de andlise, um documento bastante recente do Ministério da
Educacdo (MEC) que é a Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo
Infantil (BNCC). A Base Nacional é resultado de uma das metas previstas pelo
Plano Nacional de Educacédo — PNE (BRASIL, 2014).

A educacdo ndo pode ser analisada fora de um contexto
socioeconbémico e politico e de mudancas que envolvem a sociedade brasileira,
devendo ser compreendida a partir de politicas neoliberais que visem a um
ajuste estrutural para garantir a acumulacdo do capital.

A partir da década de 1990, no Brasil, aconteceram transformacdes na
economia e na politica, acarretando um periodo de grandes mudancas sociais
que se refletiram na legislacdo e nas politicas educacionais que foram
organizadas no decorrer e a partir dessas mudancgas.

N&o obstante, vale lembrar também que desde a década de 1990, o
Brasil assumiu compromissos internacionais com a Organizacdo das Nacodes
Unidas — ONU — que desenvolveu uma agenda global para a economia, por
intermédio do Banco Mundial e uma agenda educacional, através da
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO.

Segundo Antonio Inacio Andrioli, em seu artigo, as politicas
educacionais no contexto do neoliberalismo, (2002) a acdo direta dos

mecanismos internacionais, como o Fundo Monetério Internacional e o Banco
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Mundial, coligados ao servilismo do governo brasileiro a economia mundial,
refletem de maneira decisiva sobre a educacao.

Com a construgdo desse novo modelo de desenvolvimento, séo
estabelecidas, a partir de 1990, transformacdes sociais tendo como
protagonistas os organismos multilaterais, com a responsabilidade de formar
criancas que sejam adultos produtivos, a fim de promover o lucro e a harmonia
no sistema capitalista de producdo. Para Jorge e Souza, (2019) esses
organismos internacionais, ha mesma década, comecam a fazer inferéncias no
campo da educacdo dos paises em desenvolvimento, usando de recursos
como relatorios, elaboracdo de diretrizes e assessoria técnica e eventos.

O reconhecimento pelos paises da importancia inspiradora da educacao
para o novo milénio, fortaleceu as relacfes de dependéncia com 0s organismos
internacionais que financiam a economia e promovem a educacdo do século
XXI, como uma mudanca determinante ao combate a pobreza, assim como nos

relata Jimenez e Segundo (2007):

Mais uma vez reconhecida a importancia seminal da educagéo,
os referidos paises consolidaram relagfes de dependéncia com
0S organismos internacionais ja consagrados como 0sS
principais articuladores da nova ordem econOmica, na qual,
ndo é demais insistirmos, a educacdo assume a condi¢do de
variavel determinante (JIMENEZ; SEGUNDO, 2007, p.126).

As diretrizes internacionais, no Brasil, ndo trouxeram o resultado
esperado, porque de acordo com Evangelista e Shiroma, (2004, p.15) mais de
85 milhdes de habitantes vivem abaixo da linha da pobreza. E, os organismos
internacionais propagam o discurso de uma escolaridade precaria, uma
educacao de ma qualidade para “dar sustentacido ideoldgica a auséncia do
trabalho, ao desemprego estrutural”.

Acreditamos encontrar indicios nos documentos e leis de politicas
educacionais infantis que priorizem uma educacdo pautada no novo modelo de
acumulacdo de capital. Buscando garantir com a educacdo, a geracdo de
trabalho, consumo e cidadania, proporcionando estabilidade politica das
relagdes sociais capitalistas.

Por essa razado, levanta-se 0 seguinte questionamento que sera

respondido no decorrer da investigacao, a saber:
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e Qual a relacdo das politicas para a Educacao Infantil no Brasil,
com as propostas politico-ideologicas da UNESCO para a
educacéo do século XXI?

e Qual a contribuicdo das mudancas propostas pela BNCC para o
ensino na Educacéao Infantil?

Justifica-se tal estudo pelo fato de que a educacdo da infancia, a partir
do final do século XX, passou a ser objeto de preocupacdo e a compor a
agenda dos governantes politicos no Brasil e no mundo, estabelecendo direitos
de protecdo e educacao as criancas.

A UNESCO, a partir de entdo, vem repassando orientacdes
educacionais aos paises capitalistas que sdo membros das Nac¢des Unidas,
sobretudo para os paises em desenvolvimento, como € o caso do Brasil.

Em consonancia com o0s objetivos dos organismos internacionais para
0s paises em desenvolvimento na educacao, temos a Agenda de 2030 com os
novos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel Global. No Objetivo 04 da
Agenda fica visivel a proposta de carater inclusivo e humanitario que visa
assegurar uma educacgao inclusiva, equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos e todas. A meta
4.2 tem como finalidade garantir que meninos e meninas tenham acesso a um
desenvolvimento de qualidade na primeira infancia, cuidados e educacao pré-
escolar, para que estejam preparados para o ensino primario (NACOES
UNIDAS, 2015).

O intuito de pesquisar sobre essas politicas e sobre a BNCC € analisar
0s objetivos da BNCC que, conforme ela mesma destaca, buscam facilitar o
acesso dos alunos ao conhecimento de maior importancia para o engajamento
e a participacdo social. Segundo a propria BNCC, isso contribuira, também,
para a agéncia critica dos alunos e o exercicio da cidadania ativa, bem como
para aumentar as possibilidades de interagdo e mobilidade, abrindo novas
condicbes para a construcdo de conhecimento e continuidade nos estudos
(BRASIL, 2017).

Torna-se, portanto, imprescindivel entender se esses direitos estéo

voltados para a formagcdo humana e integral da criangca ou se estdo apenas
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vinculados aos interesses do capital, atendendo a uma necessidade de
reproducao do sistema, para o desenvolvimento mundial, no novo milénio.

Esses esclarecimentos contribuirdo para a formacdo de futuros
professores e, também, com aqueles que ja trabalham nas escolas com a
educacdo das criancas. Ao utilizar os documentos da politica educacional
nacional, os professores posicionam o seu trabalho na direcdo dos contetdos e
buscam desenvolver os valores necessarios para o desenvolvimento cognitivo
da crianca, voltados para a realidade e a dinamica da vida social em geral, sem
considerar as ideologias que buscam reproduzir, apenas, 0s interesses do
capital mundial e das classes ja privilegiadas pela divisdo social do trabalho.

O objetivo geral do estudo € analisar a proposta da BNCC para a
Educacao Infantil, com base nas propostas politico-ideolégicas da UNESCO,
para a educacdo do século XXI, dentro de um contexto de transformacdes
socioecondémicas e politicas e das politicas educacionais atuais para a infancia
brasileira. N&o obstante, a pesquisa investiga e analisa as propostas da BNCC
na Educacao Infantil, em funcéo das orientacbes da UNESCO, para os paises
em desenvolvimento.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa basica de carater qualitativo que,
segundo Lara e Molina (2011) é bastante usada nas Ciéncias Humanas e
Sociais. Essa pesquisa descreve, interpreta e analisa os fatos dentro de um
contexto de transformacdes sociais e entende a educacdo como um processo
histérico vinculado as relagdes de producao e de reproducédo da vida humana.

N&o a desvincula, portanto, das questdes humanas, histéricas, e das
relacbes socioecondbmicas e politicas. As fontes sdo bibliograficas e
documentais e o0 método é dialético, tendo por base a concepcdo materialista
da historia e as categorias fundantes de totalidade e contradicao.

Na perspectiva materialista histérica, o0 método esta vinculado a uma
concepcao de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. Em funcéo
disso, o0 movimento que se faz na pesquisa, parte do objeto de estudos,
estabelecendo-se a sua relacdo com as questbes maiores, que sSao as
guestdes socioecondmicas e politicas do periodo estudado.

Nesse movimento de idas e vindas, da parte ao todo e do todo a parte,

tém-se a sintese de mdltiplas determinacdes, aquilo que Marx denominou de
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rica totalidade da diversidade, o que nos permite dizer que compreendemos, no
nosso objeto de estudos, as questbes sociais que o determinam naquele
periodo historico.

Para a realizacdo dessas tarefas, o texto estd organizado em trés
momentos, a saber: Na secdo dois apresenta-se uma discussao sobre
questdes socioecondmicas e politicas no Brasil e as recentes orientacdes da
UNESCO para a educagdo do século XXI, para, a partir dessa discusséo,
chegar as politicas educacionais e, sobretudo, nas politicas para a educacao
da infancia.

A secdo trés discorre sobre as politicas educacionais atuais para a
Educacéo Infantil no Brasil, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais de
2010 (BRASIL, 2009) e da Revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacédo Basica de 2012 (BRASIL, 2012).

A sec¢ao quatro analisa a BNCC para a Educacéao Infantil (BRASIL, 2017)
estabelecendo uma relagdo com as Diretrizes anteriores e com o ideério
politico-ideoldgico da UNESCO, para a Educacdo do século XXI, tomando por
base aquilo que propdem os documentos da agéncia, com os documentos da
politica nacional de educacdo, e com o enfoque nas categorias de habilidades
e competéncias, cujo intento € priorizar na Educacdo Infantil, o
desenvolvimento dessas categorias, nos educandos.

Apos a analise do documento, apresentamos como a Organizacdo das
Nacdes Unidas, por intermédio das orientagcdes dos documentos da UNESCO,
contribuiram na producdo da BNCC e quais termos estdo presentes no
documento para a regulacéo da sociedade, para o mercado de trabalho.

Desejamos que o resultado dessa pesquisa contribua para a
compreensao de um processo de transformac¢des educacionais, relacionadas
com as questdes socioecondmicas e politicas que impulsionaram as mudancas
nos documentos educacionais, para a Educacao Infantil, até a promulgacao da
BNCC. Este trabalho abre outras possibilidades para que novos pesquisadores
investiguem as politicas educacionais na Educacdo Infantil, relacionadas as
orientacdes da UNESCO.
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2 POLITICAS PUBLICAS E EDUCACIONAIS NO BRASIL E AS
ORIENTACOES DA UNESCO PARA A EDUCAGAO DO SECULO XXI
COM ENFOQUE NA EDUCAGAO INFANTIL

O objetivo desta secdo é realizar uma contextualizacdo a partir de
estudos bibliograficos e documentais sobre as politicas publicas e
educacionais, no Brasil, situando as politicas atuais para a educacao basica,
dentro de um contexto de transformacéo social e das orientacdes da UNESCO,
para a educacao do século XXI.

Desde as duas Ultimas décadas do século XXI, o Brasil vem passando
por transformacdes significativas na economia e na politica. Isso implica dizer
gue a educacao também sofreu, e continua sofrendo, essas transformacoes,
haja vista que a educacdo estd sempre vinculada a economia e a politica de
um determinado periodo histérico.

A Constituicdo Federal, de 1988, representou um avanco bastante
significativo para a volta da democracia no pais e um marco na garantia dos
direitos sociais da pessoa humana. Com relacdo a educacao das criancas e 0s
direitos da familia, a Constituicdo de 1988 garantiu no seu artigo 7°, o direito a
creches e pré-escolas (BRASIL, 1988).

Na continuidade dessas garantias, temos a Lei Federal n° 8.069 de
13/07/1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990)
gue assegurou 0s avancos da Lei aos direitos ja garantidos pela Constituicdo
de 1988.

Em consonancia com esses movimentos, a Nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, de 26 de dezembro de 1996, LDB n° 9394/96,
incorporou a Educacdao Infantil, formada por creches e pré-escola, ha Educacéao
Bésica Brasileira (BRASIL, 1996).

A partir da promulgacédo desses documentos é importante destacar que
cada governo necessita, em seus Planos e Metas governamentais, desenvolver
politicas publicas que atendam aos interesses e as necessidades da populacéo
em geral. Deve promover 0 acesso da populacdo aos bens e aos servigos
publicos, enquanto direitos sociais, conforme reza a Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 1988).
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Da mesma forma que a década de 1990 representou um avanco muito
significativo em termos de direitos sociais a populagdo brasileira, em ambito
mundial, o Brasil necessitou fazer reformas na economia e na politica.

Para seguir o curso da globalizacdo da economia e da mundializacao do
capital, foi necessario fazer a reforma do Estado, o que resultou no
enxugamento da maquina estatal e no encolhimento da agenda social.

O Banco Mundial passou a ditar as regras da Economia com
consultorias e financiamentos e a UNESCO, a partir da década de 1990,
passou a ser a idealizadora de uma agenda global, para a educacédo do século
XXI, sobretudo para os paises em desenvolvimento, como no caso o Brasil.

Tanto a agenda econdmica, quanto a agenda educacional passaram a
seguir as orientacdes e as inferéncias para uma nova doutrina econémica e
educacional. A partir do final do ano 2000, a Cupula do Milénio?, realizada pela
Organizacdo das Nacdes Unidas, determinou os objetivos do milénio?, inclusive
os educacionais a serem atingidos nas primeiras décadas do século XXI.

Como consequéncia desse encontro, tivemos a declaragdo do Milénio
assinada pelos paises membros, como o Brasil, que se comprometeram a
atingir metas pré-estabelecidas até o ano de 20303 (NACOES UNIDAS, 2000).

Esse movimento representa ndo somente uma ajuda financeira aos
paises pobres, mas, em especial, as orientacbes para a realizacdo de uma
educacdo basica, capaz de promover a insercdo dos individuos e sua
participacdo na vida social e econémica, de forma individual e autbnoma. A
educacdo ganha um status de solucionadora dos problemas sociais, pois € a

partir dela que os individuos seréo inseridos na sociedade do novo século.

1 Capula do Milénio, Evento promovido pela Organizagédo das Nacgdes Unidas em setembro de
2000. Presidentes de 189 paises, dentre eles o Brasil, reuniram-se para debater sobre os
problemas que afetam o mundo. A partir desse encontro, definiram-se oito Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM) a serem alcan¢ados até o ano de 2015 (NACOES UNIDAS,
2000).

2 Objetivos do Milénio: Acabar com a fome e a miséria; Educacao basica de qualidade para
todos; Igualdade entre sexos e valorizacdo da mulher; Reduzir a mortalidade infantil; Melhorar
a salde materna; Combater a Aids, a malaria e outras doencas; Garantir a Sustentabilidade
Ambiental; Estabelecer Parceria Mundial para o Desenvolvimento (NACOES UNIDAS - PNUD,
2000b).

8 Valer lembrar que, em 2015 os paises participantes da Declaracdo do Milénio adotaram a
Agenda de 2030, com 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) (NACOES
UNIDAS, 2015).
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Do ponto de vista da UNESCO, é necessario desenvolver nos individuos
habilidades e competéncias essenciais a participacdo das novas relacdes
necessérias para a vida em sociedade, sobretudo no dominio bésico do uso de
novas tecnologias fundamentais a participacdo na sociedade digital. Além
disso, cobra-se dessa nova educacdo que ela ensine esses individuos a
conviverem com todos os tipos de diversidades sociais existentes. Um dos
pilares da nova educacao é o “aprender a conviver’ nessa nova concepg¢ao.

Para uma melhor explanacdo das questdes apontadas, nesta secdao,
dividimos a discussao em dois momentos, a saber: primeiro discorremos sobre
as politicas publicas e educacionais atuais no Brasil e, na sequéncia,
apresentamos as orientagcbes da UNESCO, como os novos pilares da
educacdo, para o século XXI para, posteriormente, nas secdes seguintes,
analisarmos a BNCC sob o ponto de vista dessas politicas e sob o ideario

politico-educacional dessa Organizacao.

2.1 POLITICAS PUBLICAS E EDUCACIONAIS NA EDUCAQAO INFANTIL NO
BRASIL NO INiCIO DO SECULO XXI

O objetivo desta subsecdo € contextualizar as politicas publicas e
educacionais nas primeiras décadas do século XXI no Brasil. Para tanto,
fazemos uma definicdo de Estado e Governo para mostrar que, a educacao é
um direito publico subjetivo que aparece no art. 5° da Constituicdo Federal de
1988.

Estado, segundo Hofling, (2001) é o conjunto das instituicbes
permanentes que compdem um bloco nem sempre monolitico. Portanto, nem
sempre todas as instituicdes e os poderes gque representam o Estado partilham
da mesma ideologia ou concepcao politica, mas o objetivo comum seria manter
a ordem democratica, as liberdades individuais e garantir o chamado “Estado
democrético de direito”.

O Estado, nessa perspectiva, atua como um regulador das relagbes
sociais, faz sua mediacdo operando na manutencdo das relacdes de classes.
As acles estatais, em geral, estdo voltadas para garantir a reproducdo e a

acumulacao do capital e, a0 mesmo tempo, atender a algumas demandas da
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classe trabalhadora, no sentido de estabelecer a ordem social e o modo de
producdo, em funcionamento.

Para Hofling (2001) as relacdes de discrepancia entre os detentores dos
meios de producdo e do outro lado, os donos da forca de trabalho, séo
regulados pelo Estado em fazer a manutencdo das forcas de producdo do
capital. E o Estado promove essa regulacdo por intermédio das politicas
sociais:

Em momentos de profunda assimetria nas relagdes entre os
proprietéarios de capital e proprietarios da forca de trabalho, o
Estado atua como regulador a servico da manutencdo das
relacbes capitalistas em seu conjunto. E esta funcgéo
reguladora através da politica social € claramente colocada por
Offe: “(...) a politica social &€ a forma pela qual o Estado tenta
resolver o problema da transformacéo duradoura de trabalho
ndo assalariado em trabalho assalariado” (LENHARDT,
OFFE,1984, p. 15). O Estado capitalista moderno cuidaria ndo
s6 de qualificar permanentemente a méao-de-obra para o
mercado, como também, através de tal politica e programas
sociais, procuraria manter sob controle parcelas da populacéo
nao inseridas no processo produtivo (HOFLING, 2001, p. 30).

Os direcionamentos que representam o poder do Estado podem ser
modificados, encaminhados ou distribuidos de acordo com a concepcédo
politica do Governo. Esse, por seu turno, pode ou nao adotar politicas de
governo gque contribuam ou ndo para a constituicdo de uma sociedade mais
humana, menos desigual e mais justa.

Na realidade, o Governo representa o Estado por um periodo
determinado e nesse periodo tem por obrigacao realizar acdes que contribuam
para o desenvolvimento econdmico e social e a0 mesmo tempo politicas
publicas que garantam o acesso dos cidaddos aos direitos ja previstos pela
constituicdo, como parte do cumprimento dos direitos sociais.

Ao definirmos Estado e governo, mostramos que as politicas publicas
séo de responsabilidade dos governantes politicos. Na Constituicdo Federal de
1988, a educacgdo € um direito publico subjetivo (BRASIL, 1988). Portanto, os
governantes politicos devem promover, em forma de politicas de atendimento,
nas instituicbes escolares, 0 acesso da populacdo a uma educacao publica de

gualidade.
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Dessa acepcdao, temos a afirmacao de Hoéfling (2001, p. 31) explicando
que, “nesses termos, entendo educagcdo como uma politica publica social, uma
politica publica de corte social, de responsabilidade do Estado — mas néo
pensada somente por seus organismos”.

E importante mencionar que o sistema formal de educacdo, nas
sociedades industriais ocidentais, apresentava-se cada vez mais inadequado
para as condi¢cfes sociais e econémicas do final do século XX.

Nas Ultimas décadas, as sociedades passaram por uma grande
transformacao, anunciando uma nova era a qual os escritores descreveram de
véarias formas, como poés-industrial, pés-moderna, pés-fordista ou em termos do
surgimento da "sociedade da informacdo” (PIORE; SABEL, 1984; HARVEY,
1989; KUMAR, 1991).

Segundo os autores supracitados, essa transformacéo foi sinalizada pelo
primeiro ‘choque do petréleo’ no inicio da década de 1970 e foi resultado de
varios fatores, incluindo a revolugdo tecnolégica nas comunicacoes,
computadores e robdtica; globalizacdo e a crescente forca competitiva dos
paises da orla do Pacifico.

O sentimento de desconforto sobre a mudanca social, no final do século
XX, foi acompanhado por uma crise universal de confianga, sobre os objetivos
e propésitos da educacao. Na Gra-Bretanha e nos Estados Unidos da América,
a Nova Direita respondeu a turbuléncia das ultimas décadas, argumentando
gue "talvez ndo possamos mais saber que tipo de sociedade é essa, mas nés
sabemos que é uma economia de mercado e, o melhor caminho para fazer
uma economia de mercado funcionar é através de um minimo de interferéncia
governamental "(BLOCK, 1990, p. 03).

Essa atitude caracterizou a tomada de decisdes educacionais nos dois
paises, sobre a Ultima década. O sistema educacional tem sido frequentemente
discutido em termos de como ele pode ser organizado, para se adequar aos
imperativos do mercado.

Socidlogos e educadores opostos a moral e a politica e as
consequéncias do 'livre mercado’, tendem a canalizar suas energias para

descrever e avaliar suas consequéncias, para o futuro do estado, de bem-estar
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social. No entanto, esse foco atrasou o desenvolvimento de novos estudos
tedricos e empiricos das possibilidades pés-fordistas.

Uma tarefa que se tornou ainda mais importante, dada em primeiro lugar
€ que os poderes descritivos e analiticos das teorias da sociedade industrial e
de suas instituicbes sociais que informaram ideias sociolégicas, ao longo do
século XX, foram seriamente enfraquecidos e, em segundo lugar, dados os
recentes acontecimentos na Europa Oriental e na Unido Soviética, a fundacdo
de formas alternativas de arranjos sociais para o capitalismo também foram
sujeitas a sérios reexames (TIRIBA; FLORES, 2016).

Desde sua criacao, a educacdo em massa tem sido moldada por uma
variedade de interesses concorrentes e interpretacdes de sua finalidade. Nunca
assemelhava-se a uma simples 'correspondéncia’ aos requisitos da economia,
conforme sugerido por neo-marxistas como Bowles e Gintis (1976).

Brown (1990, p.121) argumentou que, na “"primeira onda de
desenvolvimento sdcio-historico que ocorreu nas nacfes industrializadas do
século XIX, o sistema educacional foi visto primariamente como um meio de
diferenciar as elites das massas".

A educacédo para 0s poucos privilegiados proporcionou entrada em um
mundo selecionado e culturalmente superior. Era um crachd, distribuido de
acordo com um acidente de nascimento que representava e reafirmava os
privilégios dos economicamente e politicamente poderosos (NUNES, 2015).

A educacédo também foi organizada para reforcar as relacfes patriarcais
existentes nas esferas publica e privada da vida social. No entanto, a medida
gue as sociedades industriais desenvolvem a reproducéo da for¢a de trabalho
ndo manual, ndo poderia ser alcancada a restringir a "educacao"
exclusivamente a homens de classe média, dada a crescente demanda por
trabalhadores de "colarinho branco” (BARRETO, 2003, p. 10).

A natureza percebida e as consequéncias das rapidas mudancas sociais
e econbmicas que confrontaram todas as sociedades industriais ocidentais,
especialmente ap6s a Segunda Guerra Mundial, tiveram um poderoso impacto
na direcdo da mudanca educacional, porque a necessidade de fornecer uma

forca de trabalho adequadamente treinada e motivada provou ser um
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argumento poderoso para remover as barreiras educacionais a mobilidade da
classe trabalhadora.

A crise econbmica, da década de 1980, teve um profundo impacto na
politica social da América Latina. Enquanto a pobreza aumentou, houve uma
reducdo simultdnea nos gastos sociais e a consequente deterioracdo nos
servicos publicos.

Desequilibrios fiscais graves também afetaram os esquemas de seguro
social. Para lidar com esses problemas, alguns paises da regido se apoiaram
em modelos de reforma, determinados pelo mercado, privado e individualista,
enquanto outros tentaram encontrar solu¢des publicas, igualitarias e de
corregédo do mercado.

Evelyne Huber* (1995) preparou um documento para o programa
UNRISD sobre Futuro do Estado de Bem-Estar Social, em que enfoca as
experiéncias em quatro paises: Chile, Argentina, Brasil e Costa Rica. Embora
nenhum regime de protecdo social na América Latina se aproxime do grau de
cobertura fornecido pelos estados assistenciais europeus, esses paises estdo
entre 0os mais avancados da regido, em termos de seus programas sociais.

Depois de fornecer antecedentes histéricos sobre a evolucéo da politica
social, em cada caso, Huber explica como as configuragbes existentes, do
poder, afetaram os padrdes de reforma, a partir da década de 1970. Tendo
esmagado a oposicdo politica, o regime militar chileno seguiu uma estratégia
de exclusao, envolvendo ampla privatizacdo que polarizou ainda mais 0 acesso
a servigos sociais, seguros e pensdes. Em contrapartida, as forcas armadas
brasileiras e o0s grupos envolvidos na transicdo subsequente para a
democracia, tentaram obter apoio popular por meio da expanséo dos direitos,
instituindo assisténcia médica universal e um salario minimo basico para a
populacao rural.

Segundo a autora, essas medidas, no entanto, foram frustradas pela

natureza primitiva dos servigos de saude nas regiées mais pobres do pais, pela

4 Options for Social Policy in Latin America: Neo-Liberal versus Social Democratic
Models
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dependéncia de provedores privados, de alto custo e por uma estrutura
generalizada de clientelismo que filtra 0 acesso aos beneficios.

Na maioria dos paises latino-americanos, a politica social tem sido
orientada mais para setores relativamente privilegiados do que para os pobres.
A assisténcia social tem sido de importancia minima e o seguro social
desenvolvido de maneira altamente ilegal (YASBEK, 2012).

O mesmo se aplica aos sistemas de saude: os servigcos publicos de
salude, para os grupos de baixa renda, foram subfinanciados em relacdo as
necessidades e comparados aos servi¢os, para 0s segurados ou capazes de
pagar.

A crise econdmica da década de 1980 teve um profundo impacto na
politica social, levando a um aumento da pobreza e, ao mesmo tempo, a uma
reducdo nos gastos sociais, a uma deterioracdo dos servicos publicos e a
graves desequilibrios fiscais, em regimes de seguro social (YASBEK, 2012).

As reacdes a esses problemas variaram das solu¢cdes neoliberais de
individualizacdo e privatizagcdo, as solu¢cdes socialdemocratas de
universalizacéo e consolidacdo de esquemas publicos.

No Brasil, o0 governo na esperanca de garantir o controle doméstico das
principais industrias, liderou uma série de politicas nacionalistas, apos a
Grande Depressao da década de 1930. Ele assumiu a propriedade de algumas
das maiores empresas do pais, geralmente em parceria com uma ou mais
empresas locais ou estrangeiras, e posteriormente vendeu acdes a investidores
privados.

O crescente envolvimento do governo, no setor industrial, foi criticado
por promover objetivos politicos e sociais, em vez de econdmicos e por sua
burocracia complicada e ineficiente.

No entanto, algumas industrias atribuiram seu sucesso a medidas
governamentais que incluiam investimentos diretos, incentivos fiscais e outros,
tarifas de protecao e restricbes de importacao.

O governo iniciou varias inddstrias importantes, incluindo um moderno
programa de construcdo naval, um setor petroquimico liderado pela enorme
empresa Petrobras, (criada em 1953) uma crescente indastria de

microeletrdnica e computadores pessoais e fabricacdo de aeronaves, pela
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corporacdo EMBRAER, incluindo avibes comerciais, aviacdo e equipamentos
de vigilancia e aeronaves para a forga aérea brasileira.

Estabeleceu uma industria de veiculos automotores na década de 1950,
para substituir as fabricas de montagem e importacédo dos EUA e da Alemanha.
Por um periodo do final do século XX, a manufatura representou o maior
segmento do produto interno bruto (PIB) antes de ser superada pelo setor de
servigos (UNESCO, 2015).

As taxas quase sempre altas de inflacdo, no final do século XX, afetaram
todos os aspectos da vida econdmica do Brasil. A inflacdo veio em parte, das
politicas do governo, de gastos deficitarios, financiando fortemente a expanséo
industrial e subsidiando empréstimos comerciais, bem como a prética entre
brasileiros, de obter empréstimos de bancos estrangeiros, quando o crédito
domeéstico era restrito.

Na dultima parte do século XX, o Brasil indexou quase todas as
transacoes de inflacdo, de acordo com o valor constantemente corrigido dos
titulos do governo.

Essa forma de gerir o governo, praticamente, institucionalizou a inflagéo
e levou a aceitagcdo publica de sua inevitabilidade. Como resultado, os
programas anti-inflacionéarios do Brasil s6 tiveram um sucesso efetivo até
meados da década de 1990, quando o governo iniciou o Plano Real, um
programa que limitava estritamente os gastos do governo, introduzia uma nova
moeda e fazia outras reformas fiscais.

O governo privatizou dezenas de instituicbes financeiras, fabricantes e
empresas de mineragdo na década de 1990, incluindo varios grandes
produtores de aco e a Companhia Vale do Rio Doce (Companhia Vale do Rio
Doce; CVRD) (UNESCO, 2015).

A CVRD, o gigantesco conglomerado de mineragcdo e expedicdo do
Brasil, foi distribuido em unidades de mineracdo e expedicdo separadas (mas
ainda economicamente formidaveis). O governo também vendeu uma minoria
de suas ac¢bes da Petrobras para investidores privados e abriu parcialmente a
industria de petroleo, a concorréncia.

Seguiram-se ofertas publicas adicionais de a¢fes da Petrobras - em

2010, notavelmente, a empresa levantou cerca de US$70 bilhes na maior
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oferta de acdes do mundo até o momento - mas 0 governo manteve sua
participacdo majoritaria (HIRT, 2016).

No inicio do século XXI, sérios problemas marcaram a economia
brasileira, agravada por incertezas politicas. A inflacdo, a instabilidade
financeira e o desemprego (ou subemprego) continuaram sendo ameacas
constantes, e escandalos politicos e financeiros surgiram periodicamente em
todo o pais.

No entanto, em meados de 2004, a taxa de inflacdo havia diminuido e,
pela primeira vez, o Brasil emitiu titulos em sua prépria moeda, o real, em vez
do ddlar. O Brasil ainda tem uma das distribuicdes mais desequilibradas de
riqueza do mundo: 10% das pessoas recebem quase metade da renda do pais,
enquanto os 40% mais pobres da populacdo representam menos de um
décimo do total. Além disso, os padrées de propriedade da terra continuaram a
ser extremamente desiguais, como eram nos tempos coloniais, e 0s
movimentos sociais agitados por reformas (UNESCO, 2019).

A educacdo passou a ser um meio para 0 sucesso econémico no Brasil:
trabalhadores sem escolaridade ganham cerca de um quarto dos salarios dos
graduados do ensino médio que por sua vez atingem apenas metade do salario
daqueles com diploma universitario; além disso, o desemprego entre 0s
universitarios, com educacdo, € de apenas um quarto da média nacional
(UNESCO, 2019).

Em discrepancia, muitos brasileiros pobres devem procurar trabalho em
tenra idade e, portanto, consideram a educacdo um luxo, enquanto as familias
mais ricas e bem conectadas do pais, geralmente, garantem que seus filhos
obtenham graus mais altos e melhores empregos.

O governo estima que aproximadamente um sexto da populacdo adulta
(15 anos ou mais) é analfabeta, mas a taxa real pode ser muito maior
(MANFREDINI, 2007).

A escola é gratuita e obrigatéria para estudantes dos niveis primario (7 a
14) e secundario (15 a 17), mas aproximadamente trés quintos dos brasileiros
tém apenas quatro anos de escolaridade ou menos (UNESCO, 2015).

Aproximadamente nove décimos das criancas de 7 a 14 anos estao
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matriculadas na escola (em contraste com 1960, quando apenas metade das
criancas dessa faixa etéaria frequentava a escola).

As escolas primarias do nordeste, norte e centro-oeste sdo menores e
mais dispersas e sao dirigidas por professores menos qualificados do que os
do sul e sudeste. Além disso, as escolas da regido norte e da regido centro-
oeste tendem a ser financiadas, com escassos or¢camentos municipais,
enquanto as escolas do sul sdo predominantemente apoiadas pelo estado.
Vérios estados aumentaram acentuadamente os investimentos com educacao,
em meados da década de 1990, principalmente Minas Gerais e Séo Paulo, e,
em geral, um numero crescente de estudantes primarios, no Brasil continua no
nivel secundéario (UNESCO, 2019).

Menos de trés quintos dos estudantes de 15 a 17 anos frequentam a
escola e, dentre os que frequentam, alguns ainda estdo terminando o ensino
primario atrasado e interrompido; cerca de metade do numero total de
estudantes esta no sudeste e no sul (UNESCO, 2019).

Diante dos dados apresentados, as matriculas nas escolas secundarias
aumentaram dramaticamente no final do século XX, e o numero de graduacdes
anuais em meados da década de 1990 foi o dobro da década anterior. As
escolas secundéarias tém baixas taxas gerais de matricula, em parte porque
muitos estudantes sédo obrigados a ganhar salarios muito cedo (o censo federal
registra criancas trabalhadoras com menos de 10 anos) (BARRETO, 2001).

Outros estudantes concluem apenas um programa profissional de curta
duracdo, em vez de um curriculo completo de trés a quatro anos. Além disso, a
maioria das escolas secundarias estd localizada em grandes cidades,
principalmente no Nordeste, e as familias rurais com criancas nas escolas, da
cidade, incorrem em um consideravel encargo financeiro, pagando por
acomodacdo e alimentacdo. Muitas pessoas buscam um diploma de
equivaléncia, no ensino meédio, por meio de cursos noturnos, apods ingressar na
forca de trabalho.

A frequéncia das universidades aumentou drasticamente no século XXI,
no Brasil, mas permaneceu limitada em comparacdo com a maioria dos paises

desenvolvidos. Embora o numero esteja crescendo, apenas uma pequena
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parcela dos brasileiros de 18 a 24 anos frequentou universidades (UNESCO,
2019).

Tradicionalmente, o ensino superior era em grande parte uma
prerrogativa dos membros ricos e mais ambiciosos da classe média, com
vagas nas prestigiadas universidades publicas, gratuitas, do pais, limitadas
apenas aos que obtiveram melhores resultados.

A medida que a demanda por vagas aumentou, no entanto, o papel das
instituicbes privadas cresceu e, na segunda década do século XXI, cerca de
trés quartos dos estudantes de graduacao no Brasil frequentavam instituicoes
privadas de ensino superior, embora, em muitos casos, 0 custo da educacao
fosse um fator importante, grande desafio para esses alunos.

A partir da década de 1990, as escolas comecaram a oferecer um
namero maior de cursos de fim de semana e de extensdo, para acomodar as
necessidades da classe trabalhadora que aspirava a ascensao e 0s estratos
mais baixos da classe média, e o numero de alunos matriculados no ensino a
distancia, também aumentou significativamente (UNESCO, 2015).

No Brasil, as barreiras educacionais que perpetuaram as desigualdades
de género, s6 recentemente, foram ligadas a questdo da eficiéncia econémica
(WEINER, 1989). Era comum presumir que a estrutura da educagédo deveria
ser transformada radicalmente, para transmitir as habilidades basicas,
selecionar o talento necessario e promover as atitudes apropriadas, exigidas
pelas sociedades industriais modernas.

Como observaram Halsey e Floud (1961, p. 01): "A educacado é um tipo
crucial de investimento, para a exploracdo da tecnologia moderna”. Esse fato
estd subjacente ao desenvolvimento educacional, recente em todas as
principais sociedades industriais. A educacdo atinge uma importancia
econdmica sem precedentes, como fonte de inovacgao tecnoldgica.

A intensificacdo dos esforcos para que o sistema educacional colha os
retornos econdmicos para a sociedade como um todo, bem como para seus
beneficiarios, juntamente com uma crescente preocupacdo em proporcionar
maior igualdade de oportunidades para todos, criaram a base para a 'segunda
onda’ no desenvolvimento socio historico dos sistemas educacionais na

industria, sociedades que envolveram uma mudanca da oferta de educacéo
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baseada no que Dewey chamou de "dogma feudal de predestinacdo social”
para uma organizacdo organizada, com base no mérito e na realizacdo
individual. A consequéncia mais visivel dessas ideias foi a mudanca para
sistemas de educacéao ‘abrangentes' (NUNES, 2015).

O sistema educacional é uma expressdo institucional das atitudes
sociais e relagcdes de poder, sua organizacdo e seu desenvolvimento foram
moldados pelos processos mais gerais de burocratizagéo, que tem sido a forma
dominante de organizacédo social ao longo deste século (BOTLER, 2004).

A crescente importancia atribuida aos sistemas de ensino foi
parcialmente resultado da necessidade de um sistema formal de 'socializa¢ao'
e 'selecao’.

A burocratizacdo do ensino médio € uma manifestacdo da tendéncia
geral em direcéo a racionalizacdo de atividades diarias, em todas as esferas da
vida contemporanea. Com a progressiva diferenciacdo e especializacdo de
funcdes na sociedade moderna, esperamos uma intensificagcdo de tentativas
para maximizar a eficiéncia da identificagdo e desenvolvimento do talento da
populacao (CICOUREL; KITSUSE, 1983, p. 139).

Os sistemas nas sociedades industriais tém, portanto, como premissa
um conjunto de regras, procedimentos e praticas que estdo em conformidade
com o0s principios da organizacdo burocratica. Weber descreveu as
caracteristicas da burocracia em termos de uma " forma de organizacdo que
enfatiza precisao, velocidade, clareza, regularidade, confiabilidade e eficiéncia,
alcancadas através da criagdo de uma visdo fixa de tarefas, supervisdo
hierarquica e regras e regulamentos detalhados" (MORGAN, 1986, p. 24-25).

Na virada do século, Weber via a burocracia como uma reacdo contra a
subjugacdo pessoal, o nepotismo, a crueldade e o julgamento subjetivo,
adotados pelas praticas administrativas, nos primeiros dias da Revolugéo
Industrial (BENNIS, 1972). Ele também argumentou que, se esses principios de
burocracia forem seguidos é possivel atingir um alto grau de eficiéncia e uma
estrutura organizacional superior a qualquer outra forma em sua precisao,
estabilidade e confiabilidade.

Além de fornecer uma tecnologia social que pode criar um conjunto de

resultados previsiveis, a burocracia esta intimamente relacionada a ideia de
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uma 'meritocracia, porque trata os individuos de acordo com critérios objetivos'.
Na educacéo, isso significa que os individuos sdo, em principio, tratados de
acordo com a habilidade, e ndo com base em caracteristicas atribuidas, como
classe social, género ou raca.

A partir dessa concepcdo, a habilidade individual ganha relevante
importancia para o setor produtivo e, por consequéncia, para o capital. Nessa
perspectiva, passa-se a agregar a categoria de habilidade a categoria de
competéncia, porque, do ponto de vista do setor produtivo, ambas sao
fundamentais para o perfil dos individuos exigidos, pela nova sociedade do
século XXI.

Para atender a demanda do setor produtivo, no entanto, a escola deve
adequar-se as necessidades das empresas. A organizacdo de sistemas
educacionais formais, de acordo com os critérios burocraticos, portanto,
forneceram um meio racional de selecdo social, para expandir as
administracdes publicas e as empresas capitalistas.

As credenciais da escola e da faculdade forneceram um dispositivo de
triagem util para os empregadores que estavam preocupados com o fato de os
futuros funcionarios serem inculcados, nas formas apropriadas de
comportamento de seguir regras, além de ter o conhecimento e as habilidades
apropriados para seu lugar, na estrutura tecnolégica (BARRETO, 2003).

Dada a demanda por um grande numero de trabalhadores pouco
qualificados, com pouco espaco para autonomia individual, o sistema
educacional, durante sua segunda onda de desenvolvimento, teve que
enfrentar o problema de oferecer maior igualdade de oportunidades, limitando
as aspiracfes e ambicbes da maioria, definindo-as como falhas académicas.
Essa contradicdo, no centro da educacdo burocréatica - de procurar promover
poucos ‘'talentosos' enquanto tentava 'esfriar' a maioria - sempre apresentou
um problema de legitimacdo e resultou em varias formas de classe
trabalhadora.

O Novo Direito defende uma forma de teoria do capital humano que
argumenta que os individuos sdo motivados a: "tornar-se capitalistas nao pela

difusdo da propriedade das acbes corporativas, como o folclore o faria, mas
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pela aquisicdo de conhecimentos e habilidades que tém valor econémico”
(SHULTZ, 1968, p. 15).

Fundamental para a versao da Nova Direita da Teoria do Capital
Humano é a crenca de que os individuos sdo movidos pela busca racional do
interesse proprio, em que o0s objetivos sdo riqueza e status (HUGHES;
LAUDER, 1991). No mundo moderno, um caminho claro para esses fins é
através da aquisicdo de credenciais.

Essa teoria permite que o Novo Direito aplique as teorias do livre
mercado a educacéao, porque se supde que a motivacdo humana, na educacéao,
€ a mesma que a encontrada no mercado, para outras mercadorias. Também
cria o0 espaco tedrico para que eles argumentem que a educacdo €
essencialmente um bem privado que beneficia principalmente aqueles que
investem nela e, portanto, deve ser pago, em parte ou totalmente, por agueles
gue desejam ganhar com o recebimento de servicos educacionais.

O Novo Direito também argumenta que o Estado fornecer bens e
servicos, incluindo educacédo, sao ineficientes porque ndo estdo sujeitos as
disciplinas do mercado. Os bens e servicos fornecidos pelo Estado
provavelmente serdo geridos no interesse dos fornecedores, e nao dos
consumidores, porque 0s monopdlios estatais estédo protegidos pelas forcas da
concorréncia, no mercado.

Como consequéncia, sugere-se que as desigualdades sejam criadas
porque é negada aos pais a oportunidade de fazerem escolhas educacionais, e
€ por isso que 0s pais se tornam apaticos e pouco dispostos a participarem da
educacao de seus filhos.

Como resultado dessa auséncia de escolha dos pais, € provavel que os
padrées caiam, porque se supbe que a exceléncia é sempre uma
consequéncia direta da concorréncia, no mercado. Para apoiar esse
argumento, os teéricos da New Right® apontam para o sucesso credencial de
escolas particulares, sujeitas as forcas de mercado que acreditam serem
necessarias para um sistema educacional eficiente (NUNES, 2015).

O problema com esse argumento é que ele entra em conflito com o peso

de evidéncia acumulada nos ultimos trinta anos. Sabemos, contra a teoria do

5 New Right refere-se a trés movimentos politicos conservadores historicamente distintos.
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capital humano, que as aspiracfes educacionais sao significativamente
influenciadas pela formacéo social, raca e género. Além disso, ndo é a escola
particular, mas a mistura de classes sociais dos alunos dentro de uma escola,
gue € um fator crucial no desempenho escolar (LAUDER; HUGHES, 1990).

E claro que o Novo Direito pode aceitar essas evidéncias e ainda
argumentar que a criagdo de um mercado educacional servir4 para igualar o
mix de escolas e aumentar o desempenho educacional de estudantes, da
classe trabalhadora e do sexo feminino.

Por sua vez, existem dois contra-argumentos que o Novo Direito utiliza.
O primeiro argumento, e mais fraco, € vincular a nocdo de escolha a
participacdo dos pais. Pode-se sugerir que quando os pais tiverem que fazer
escolhas ativas sobre a escolaridade de seus filhos, eles se tornardo mais
interessados e envolvidos em sua educacdo (BARRETO, 2003).

Quanto mais envolvidos eles se tornam, mais fornecem o tipo de apoio
necessario para o sucesso educacional de seus filhos. Tal como est4, esse
argumento € fraco, porque a escolha envolve pouco mais que uma decisdo
pontual, sobre qual escola enviar o filho. Por outro lado, para que a
participacdo seja educacionalmente eficaz € necesséario um envolvimento ativo,
durante a educagéo da criancga.

Além disso, pode-se objetar que existem barreiras ativas ao
envolvimento dos pais da classe trabalhadora, na educacdo, em termos de
diferencas de recursos materiais e culturais, entre o meio e a classe
trabalhadora. Na expresséo grafica de Bourdieu, (1977) a classe média exerce
'violéncia simbdlica’ sobre a classe trabalhadora.

O segundo e mais forte argumento € que a criagdo de um mercado
educacional serve para mudar o poder dos produtores de educacao, da classe
média, para os consumidores da classe trabalhadora, quebrando assim o
monopdlio que a classe média tem sobre o capital cultural (BARRETO, 2003).

Um exemplo dessa linha de argumentacdo € apresentado pelo Hillgate

Group, na Gra-Bretanha:

z

O objetivo é oferecer uma educacdo independente a todos,
concedendo a todos os pais o0 poder, atualmente desfrutado
apenas pelos ricos, de escolher a melhor educacao disponivel
para seus filhos. Esse objetivo sé pode ser alcancado
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oferecendo as escolas a oportunidade de se libertarem do
controle da autoridade local (HILLGATE GROUP, 1987, p. 1).

Existem fortes objecbfes a serem montadas contra essa Vvisdo. As
disparidades subjacentes, em recursos materiais e culturais, entre os bem-
sucedidos e os mal-educados, provavelmente, garantirdo que as "melhores”
escolas continuem sendo o monopodlio dos pais da classe média e de seus
descendentes.

O que provavelmente acontecera é que haverd algum grau de
competicao dentro de um mercado segmentado para a educacao; as escolas
da classe trabalhadora competirdo entre si, assim como as escolas da classe
meédia, mas a natureza, inerentemente desigual, da competi¢cdo, garantira que
a provisdo educacional para os membros menos privilegiados da sociedade,
nao melhore.

Se a escolarizacdo foi determinada pela riqueza e pelas preferéncias
dos pais, os alunos capazes, de origens mais pobres, podem se encontrar
ainda mais em desvantagem educacional do que no passado recente, porque
seus proprios esforcos e habilidades s@o secundéarias a consideracfes
financeiras.

A questédo principal aqui € que diferentes grupos de classe, raca e género
em nossa sociedade, entram no mercado, em termos muito diferentes. Como
esse € 0 caso, podemos esperar que o mercado educacional se comporte
como a maioria dos outros mercados.

Torna-se provavel que as escolas, credenciais e o status a elas associado
se tornem fortemente diferenciados, criando escolas de elite para os ricos e
uma gradacéao de escolas menos prestigiadas e com menos sucesso.

Essas escolas, com menos sucesso, obtém inevitavelmente uma educacéo
inferior, criando personalidades para uma economia de baixa confianca e baixa
qualificagdo ou aponta para um aumento nos padrdoes (LAUDER; HUGHES,
1990; MCPHERSON; WILLIAMS, 1987; WRIGHT, 1983).

Novas nog¢les certas de padrdes, também abrigam as consequéncias da
padronizacdo - a selecdo e o empacotamento de conhecimento em &areas
tematicas arbitrarias, estreitas e discretas; a sele¢cdo e classificagdo dos

estudantes em termos de sua competéncia nessas disciplinas; e o acimulo de



38

qualificacbes como simbolos da exceléncia académica (TIRIBA; FLORES,
2016).

Essas sdo precisamente as caracteristicas da educacdo burocratica ao
longo da segunda onda, e que agora acreditamos estar necessitando de
grandes reformas. De fato, a tentativa de estabelecer um sistema educacional,
de mercado, reforca esse tipo de padronizacdo, precisamente devido a
necessidade de fornecer informag¢des ao consumidor, sobre o desempenho
relativo de diferentes escolas.

Nas escolas secundarias, 0 sucesso nos exames ja se tornou o principal
critério usado pelos pais para diferenciar as escolas, enquanto nas escolas
primarias foram propostos testes de referéncia para dar aos pais uma indicacéo
da qualidade da escola. Existe, no entanto, um amplo consenso de que estes
altimos tém pouco valor educacional (NUTTALL, 1989; TORRANCE, 1991) e
servirdo simplesmente para desqualificar os professores e levar os alunos a se
apossarem do estreito leque de habilidades que serdo exigidas pelos alunos
(testes de benchmark).

Se a reivindicacdo sobre padrbes é problematica, a proposicdo de que
padrées educacionais estdo diretamente ligados ao sucesso e ao fracasso
econbmico, € ainda mais. Qual é a conexdo precisa entre os padrdes
educacionais - conforme definido pelo Novo Direito - e o declinio econdémico,
nao foi totalmente esclarecida em nenhum lugar, mas a afirmacédo de tal
conexao foi repetidamente feita.

A realidade educacional, de um mercado livre € que, em vez de gerar um
sistema educacional mais aberto e competitivo, o Unico espirito empreendedor
manifestado entre os pais de classe média estara disposto a investir
financeiramente, para pagar ou manipular o acesso a escolas publicas privadas
ou de elite. Consideram a crenca (0 que é amplamente correto) de que as
credenciais educacionais oferecem uma maneira de reduzir 0S riscos sociais
das criancgas, mobilidade social descendente para seus filhos.

Apesar de todas as suas pretensfes serem 'radicais’, as propostas
educacionais do Novo Direito € profundamente conservador, tanto no apelo

guanto nas consequéncias.
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Eles claramente tém uma visdo muito fraca das habilidades e motivacdes
da pessoa comum e compartiham a maioria dos pressupostos que
caracterizaram o desenvolvimento da educacdo burocratica, com a notével
excecdo de que o Estado ndo deve mais procurar satisfazer as condi¢des de
uma meritocracia (BROWN, 1990).

Obviamente pode-se sugerir que uma economia moderna requer apenas
um alto nivel de educacado para uma elite de classe média e que um mercado
do sistema de ensino conduzido, fornecera exatamente o que as condi¢cdes
econdbmicas da década de 1990 exigem. De fato, para alguns conservadores,
essa divisdo do trabalho e do aprendizado é inevitavel por causa do conjunto
limitado de talentos (SCRUTON, 1984).

A politica educacional, no Brasil, recebe importancia dos governos
federal e local desde 1995 (CROCITTI; LEVINE, 1999). Naquela época, o
governo do presidente Fernando Henrigue Cardoso e o Ministério da Educacao
do Brasil comecaram a buscar trés areas da politica nacional de educacéo:
equalizacao das financas da educacao; transferéncias condicionais de dinheiro;
medicao de resultados da educacao.

Segundo o Banco Mundial, essas politicas nacionais de educacao
seguem as melhores praticas globais e a implementacéo tem sido sustentada e
eficaz na melhoria do desempenho e dos resultados da educag&o no Brasil.
Embora o Brasil tenha feito progressos significativos, na melhoria das
habilidades da forca de trabalho, o Pais esta abaixo da média em relacdo aos
niveis de aprendizado, taxas de conclusdo do ensino médio e eficiéncia do
fluxo de alunos, quando comparado a Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econbmico (OCDE) e a outros paises de renda média
(SCHWARTZMAN, 2003).

Além disso, as taxas de ndo comparecimento e de desisténcia também
aumentaram. Esses fatores, também, sdo especialmente altos em areas de
baixa renda, em que a qualidade da educacéo permanece amplamente abaixo
dos niveis esperados. Esses foram o0s alvos recentes da politica educacional.

Para reduzir a desigualdade e a variacdo nos gastos por aluno, entre
diferentes regibes e escolas, em 1996, o governo introduziu e expandiu as

politicas de equalizagcédo do financiamento da educacédo, em particular através
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da criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo
Fundamental (FUNDEF) (1996-2006) e do Fundo de Manutengédo e
Desenvolvimento da Educacdo FUNDEB (2006-presente). Ambos implicavam
politicas sobre a alocacao de financiamento, para a educagdo e aumentos no
financiamento geral da educacao (UNESCO, 2008).

O FUNDEEF foi introduzido em 1996, para reformar o financiamento da
educacado no Brasil. Foi estabelecido para garantir que o dinheiro determinado
pela constituicdo seja realmente gasto em educacdo e para estabelecer um
piso de gastos por estudante para todo o pais (BRUNS; EVANS, 2012).

A politica exigia redistribuicdo de fundos, dentro dos estados, entre 0s
municipios, para que todos os municipios pudessem atingir o requisito de
gastos por aluno. Além disso, o governo federal complementou os gastos em
estados e municipios que ndo podiam pagar o piso hacional de gastos.

O FUNDEF exigiu que 60% dos gastos sejam direcionados aos salarios
dos professores e 40% as operacdes escolares. Em 1998, quando o FUNDEF
foi implementado, 30,6 bilhdes de reais (R$) foram redistribuidos para seis
estados diferentes (OCDE, 1999).

Os gastos gerais aumentaram de aproximadamente 2% do PIB, em
1995, para 4% do PIB em 2008. Além disso, os salarios dos professores
aumentaram em média 70%, nos primeiros anos de implementacdo
(MENEZES, 2017). De acordo com pesquisa realizada pela Organizacdo para
a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico, (OCDE) o FUNDEF
desempenhou um papel importante no aumento das taxas de matricula, nesse
periodo, principalmente em pequenos municipios (OCDE, 1999).

Seu escopo era limitado, implicando o investimento de fundos apenas
no ensino fundamental e expirando em setembro de 2006, quando atingiu 10
anos de criagcdo. Em 24 de janeiro de 2006, a Camara dos Deputados aprovou
a Proposta de Emenda a Constituicio que cria o Fundo para o
Desenvolvimento da Educacdo Basica e a Apreciacdo da Profissdo Docente
(Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacao Béasica e Valorizacao
dos Profissionais de Educacdo, (FUNDEB) destinado ao financiamento do
ensino fundamental (educacéo infantil, ensino fundamental e médio) (BRITTO,
2011).



41

O principal objetivo do FUNDEB é continuar a redistribuir recursos
relacionados a educacdo, em todo o pais, levando em consideracdo o
desenvolvimento social e econdmico das regides. O governo federal fornece
fundos suplementares direcionados as regiées onde o investimento por aluno
esta abaixo do valor minimo de cada ano, alocando recursos de acordo com o
ndamero de estudantes, no ensino basico, com base nos dados do censo
escolar do ano anterior (BRASIL, 2006).

Os conselhos federais, estaduais e municipais, com poderes do
Ministério da Educacédo, fornecem monitoramento e controle da distribuicéo,
transferéncia e uso dos recursos do programa (LOPES, 2015).

O FUNDEB foi efetivado por catorze anos e foi gradualmente
implementado. Foi formado pela alocacdo de 20% dos recursos provenientes,
de impostos estaduais e federais, e os distribuiu entre cada Estado e Municipio,
na proporcdo do numero de estudantes matriculados. O FUNDEB envolveu
comprometimento de R$ 2 bilhdes no primeiro ano, R$ 2,9 bilhdes no segundo
ano, R$ 3,7 bilhdes no terceiro e R$ 4,5 bilhdes no quarto ano e sucessivos.
Ele estendeu a equalizacdo de financiamento introduzida no FUNDEF ao
ensino médio e pré-escolar, a fim de garantir o financiamento do ensino basico
para todos os estudantes no Brasil (FNDE, 2017).

O FUNDEB também garantiu explicitamente o financiamento para as
comunidades indigenas. Como resultado, o FUNDEB aumentou em dez vezes
o volume de fundos federais comprometidos com a educacéo basica, injetando
novos recursos em todas as etapas da educacédo basica e alocando recursos
para programas direcionados a jovens e adultos (UNESCO, 2008).

Em 26 de agosto de 2020 foi aprovado pelo Senado Federal a Emenda
Constitucional n°® 108 em que altera a redacdo do FUNDEB e o torna
permanente, além disso, aumenta de forma gradativa o percentual da
participacdo da Unido nos recursos do fundo, saindo dos 10% para 23% em
2026. A redagdo também altera como a Unido ir4 distribuir os recursos. O
Imposto sobre Circulagédo de Mercadorias e Servicos (ICMS) que contribui na

composicdo da distribuicdo do fundo para estados e municipios, sera
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modificado de acordo com os indicadores locais de aprendizagem (BRASIL,
2020)°.

O Brasil oferece Transferéncias Condicionais de Dinheiro (TCC) para
estudantes e, a partir de janeiro de 2011, possui um dos maiores programas de
TCC de qualquer pais. Atualmente, as transferéncias sdo pagas a 26% da
populacdo. O Bolsa Escola € um programa de transferéncia de renda que
forneceu pagamentos em dinheiro a familias pobres, com criangas de 6 a 15
anos, em troca de sua matricula na escola e frequéncia, de pelo menos 85%
dos dias letivos (CROCITTI; LEVINE, 1999).

O programa foi implementado pela primeira vez em 1995 pelos
municipios de Brasilia (Distrito Federal) e Campinas (no Estado de Sao Paulo).
Em trés anos, mais de 50 municipios, de sete estados, implementaram
programas semelhantes. Ap0s essas experiéncias locais, bem-sucedidas, de
TCC, em meados da década de 1990, as TCCs ganharam impulso no
Congresso, levando o governo do presidente Fernando Henrique Cardoso a
criar o programa Federal Bolsa Escola, em abril de 2001.

Até o final de 2001, havia sido implementado em 98% dos 5.561
municipios brasileiros, oferecendo mais de 8,2 milhdes de criancas de 4,8
milhdes de familias, a um custo superior a US$ 700 milhdes. Em outubro de
2003, o presidente Luis Inécio Lula da Silva unificou o Bolsa Escola e trés
outros programas federais de transferéncia de renda em um Unico programa
chamado Bolsa Familia (LOPES, 2015).

O Bolsa Familia € um programa de assisténcia social que fornece ajuda
financeira a familias brasileiras pobres. As familias devem garantir que seus
filhos frequentem a escola e sejam vacinados. Os objetivos duplos do
programa sao reduzir a pobreza de curto prazo, com auxilio direto em dinheiro

e combater a pobreza de longo prazo, aumentando as habilidades

6 EMENDA CONSTITUCIONAL N° 108. Altera a Constituicdo Federal para estabelecer critérios
de distribuicdo da cota municipal do Imposto sobre Operacdes Relativas a Circulagdo de
Mercadorias e sobre Prestacdes de Servicos de Transporte Interestadual e Intermunicipal e
de Comunicacgéo (ICMS), para disciplinar a disponibilizagdo de dados contabeis pelos entes
federados, para tratar do planejamento na ordem social e para dispor sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB); altera o Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias; e da outras
providéncias (BRASIL, 2020).
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educacionais e experimentais entre o0s pobres, por meio de subsidios
condicionais, em dinheiro (BRITTO; SOARES, 2011).

O Economista descreveu o Bolsa Familia como um "esquema anti-
pobreza inventado na América do Sul" que "esta conquistando convertidos em
todo o mundo”. Atualmente, o Bolsa Familia é o maior programa de
transferéncia de renda condicionada do mundo, embora o programa mexicano
“‘Oportunidades” tenha sido o primeiro programa nacional desse tipo
(GLEWWE; KASSOUF, 2010).

O programa Bolsa Familia foi mencionado como um fator que contribui
para a reducdo da pobreza, no Brasil, que caiu 27,7% durante o primeiro
mandato no governo Lula. Cerca de 12 milhdes de familias brasileiras recebem
fundos do Bolsa Familia que foi descrito como "o maior programa do género no
mundo" (DUFFY, 2010).

Embora a UNESCO veja o Programa Bolsa Familia como importante,
para a educacao, alguns autores tém outra visao dos programas de distribuicéo
de renda minima atrelados aos programais escolares. Ao associar as familias
de baixa renda com filhos em idade escolar, a permanéncia dessas criancas na
escola, mostrando que essa é uma forma de exercer maior controle social

sobre a pobreza, conforme preconizam os organismos internacionais da ONU.

A relacdo entre pobreza e educacdo é uma constante nos
documentos das agéncias internacionais. De um modo ou de
outro, entre as acdes recomendadas para o “alivio da pobreza”,
figura a educacdo, na forma escolarizada ou ndo, com
destaque particular na dltima década (EVANGELISTA,
SHIROMA, 2004, p. 14).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) é o brago de avaliagdo do Ministério da Educacéo. Foi criado
em 1990 para coletar, processar e analisar dados sobre educacdo no Brasil
(UNESCO, 2008).

A Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (SAEB) e a Prova Brasil
("Teste do Brasil") sdo dois exames que compdem o Sistema de Avaliacao da
Educacao Basica no Brasil.

O SAEB foi a primeira iniciativa nacional brasileira a medir em

profundidade o sistema educacional brasileiro. Desenvolvido no final dos anos
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de 1980 e aplicado pela primeira vez em 1990. Em 1995, o SAEB foi
reestruturado para permitir a comparacao de desempenho de ano para ano.

Desde a primeira avaliacéo, ele forneceu dados sobre a qualidade dos
sistemas educacionais do Brasil, como um todo, regifes geograficas e
unidades federais (estados e distrito federal).

O SAEB é realizado pelo INEP/MEC a cada dois anos. Os testes de
portugués e matematica sdo realizados por uma amostra de alunos
matriculados nas 42 e 82 séries do ensino fundamental e também no 3° ano do
ensino médio, em escolas publicas e privadas localizadas nas areas urbanas e
rurais. Os resultados sado agregados para cada estado do Brasil e para o Brasil
como um todo.

A avaliacdo da Prova Brasil foi estabelecida em 2005, devido a um
desejo de mais detalhes, além do incluido no SAEB. Ampliou a gama de
resultados, fornecendo dados, ndo apenas para o Brasil e os estados
brasileiros, mas também para cada municipio e participante da escola.

A Prova Brasil avalia todos os alunos do ensino publico urbano nas 42 e
82 séries do ensino fundamental publico, nas escolas estaduais, niveis
municipal e federal das escolas rurais e urbanas que tém pelo menos 20 alunos
matriculados, na série avaliada.

A metodologia das duas avaliacdes € a mesma, e tém sido usadas em
conjunto desde 2007, porém, os alunos fazem uma ou a outra e nunca as duas.
Os resultados do SAEB e da Prova Brasil sdo distribuidos ao publico brasileiro
e qualquer pessoa pode ver os resultados on-line.

Em 2007, o MEC implementou o indice de Qualidade da Educacg&o
Basica, (IDEB) para monitorar o progresso da educacdao em todas as escolas,
municipios, estados e regifes do Brasil. O IDEB baseia-se no SAEB e na Prova
Brasil, combinando os resultados da Prova Brasil com dados sobre matriculas
de alunos e taxas de repeticdo e graduacdo, para gerar um indice de
desempenho escolar para todos, exceto a menor das 175.000 escolas
primarias e secundarias do Brasil, Mais de 5.000 sistemas escolares
municipais, 26 sistemas estaduais e sistemas distritais federais ((BRASIL —
MEC, 2007).
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Os resultados dos estudos do IDEB sao relatados duas vezes por ano e
recebem cobertura da midia. Com base nas conclusfes, o governo federal
estabelece metas para a melhoria do ensino primario e secundario nas escolas.

Nos anos iniciais da implementacdo do IDEB, 2007-2009, constatou-se
que mais de 70% dos municipios atingiram ou excederam as metas

estabelecidas pelo MEC e pelo INEP para o ensino primario.

2.2 AS ORIENTACOES DA UNESCO PARA AS POLICAS DE EDUCACAO
INFANTIL PARA OS PAISES EM DESENVOLVIMENTO

O objetivo desta subsecdo é mostrar que desde a década de 1990 a
UNESCO vem delineando uma nova educacao para o século XXI, por meio de
publicacdes e consultorias, sobretudo para os paises em desenvolvimento, o
gue compreende a América Latina e o Caribe e, portanto, o Brasil.

A politica educacional consiste nos principios e nas politicas
governamentais, na esfera educacional, bem como na colecdo de leis e de
regras gque governam a operagdo dos sistemas educacionais. A educagdo
ocorre de varias formas para muitos propositos, através de muitas instituicoes.

A andlise das politicas educacionais € o estudo académico dessas
politicas, que procura responder a perguntas sobre o objetivo da educacéo, os
objetivos (sociais e pessoais) a que se destina, os métodos para alcanca-los e
sobre as ferramentas para medir seu sucesso ou fracasso.

A pesquisa destinada a informar a politica educacional € realizada em
uma ampla variedade de instituicbes e em muitas disciplinas académicas.
Pesquisadores importantes sdo afiliados a departamentos de psicologia,
economia, sociologia e desenvolvimento humano, além de escolas e
departamentos de educacao ou de politicas publicas nas universidades.

Os exemplos incluem Educacéo Infantil, do jardim de infancia ao 12°
ano, faculdades ou universidades de dois e quatro anos, educacédo de pos-
graduacéo e profissional, educagéo de adultos e treinamento para o trabalho.
Portanto, a politica educacional pode afetar diretamente a educacédo em que as

pessoas se envolvem em todas as idades.
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Exemplos de areas sujeitas ao debate na politica educacional,
especificamente no campo das escolas, incluem tamanho da escola, tamanho
da turma, escolha da escola, privatizacdo da escola, rastreamento, selecéo de
professores, educacéo e certificacdo, remuneracdo do professor, métodos de
ensino, conteddo curricular, requisitos de graduacdo, investimento em
infraestrutura escolar e os valores que as escolas devem defender e modelar.

Questdes na politica educacional também abordam problemas no ensino
superior. O Instituto Pell” analisa as barreiras enfrentadas por professores e
alunos, em faculdades e universidades comunitarias. Esses problemas
envolvem estudantes indocumentados, educacao sexual e subsidios federais.

Evidéncias e dados oportunos e de qualidade sao fatores-chave para a
formulacdo de politicas, o planejamento e a entrega, para promover a
igualdade de género, na, e por meio da educacdo. Eles podem ajudar os
paises a identificar e analisar padrbes e tendéncias de género e planejar e
direcionar melhores recursos, para lidar com as desigualdades de género.

Eles também podem ajudar a identificar e informar intervengfes que
influenciam a participacdo, a aprendizagem e o empoderamento, desde a
primeira infancia ao ensino superior e além (MANNA; PATRICK, 2013).

Na visdo de Sarmento (1997) existe uma contradicdo em colocar a
crianga nas agendas governamentais. Com a aprovagao das Nagdes Unidas,
na Convencéo dos Direitos das Criancas em 1989, as crian¢as receberam uma
gama de direitos fundamentais e alienaveis, entretanto, esses direitos nao
garantiram uma melhoria nas condi¢des de vida das criangas, confirmam ainda
mais os fatores que fazem dessa faixa etaria os mais altos indices de pobreza,

niveis de opressao e vitimizacdo de conflitos contemporaneos:

[..] da "guerra das cidades" da Bosnia-Herzgovina, as
guerras civis ou regionais da Africa; hA um crescimento
significativo de criangas vitimas da SIDA; intensifica-se em
certas regides do globo a prostituicdo infantil associada ao
"turismo sexual"; ndo apenas néo foi extinto como se intensifica

7 O Instituto Pell para o Estudo de Oportunidades no Ensino Superior realiza e divulga
pesquisas e analises de politicas para incentivar os formuladores de politicas, educadores e o
publico a melhorar as oportunidades e resultados educacionais para: renda, primeira geracao
a estudantes universitarios com deficiéncia. E o primeiro instituto de pesquisa a examinar as
guestdes que afetam as oportunidades educacionais para essa populagdo em crescimento.
(INSTITUTO PELL. Disponivel em: http://www.pellinstitute.org/. Acesso em: 13 out. 2020).


http://www.pellinstitute.org/
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em alguns paises o trabalho infantil, ha um significativo
recrudescimento em alguns paises muculmanos da excisédo
praticada em criancas; os "meninos de rua" em algumas
cidades nao apenas aumentam como sdo vitimas de
perseguicdo e assassinato; recrudesce a miséria e a fome nas
zonas degradadas dos suburbios ou nas inner cities das
grandes cidades, etc.) SARMENTO, 1997, p.02)

A Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, ocorrida em 1990, em
Jomtien, na Tailandia, foi um marco para essas orientacdes, porque, desde
aguele momento estavam lancadas as politicas de acdes globais, para delinear
0s objetivos da educacdo mundial, para o século XXI.

Com o Plano de Educacdo para Todos, que foi apresentado na
Conferéncia de Jomtien, o Banco Mundial assumiu o dominio da educacéo
mundial, por meio de um plano politico e uma modificacdo econdémica que
fosse capaz de alavancar o desenvolvimento e diminuir a pobreza, indo em
consonancia com o discurso do Milénio e com as necessidades da sociedade
capitalista (JIMENES; SEGUNDO, 2007).

Os paises gque adquirissem empréstimo com o Banco Mundial, teriam a
cobranca de um compromisso com o desenvolvimento econdmico e com 0O
direcionamento das politicas setoriais. Na educacdo, esses paises teriam
alteracdes avassaladoras, sendo aplicados os padrdes de financiamento e a
gestado dos sistemas de ensino, diante dos curriculos, o processo de avaliacdo
e de formacédo de professores, com critérios empresariais e do mercado.

Vale lembrar que, a UNESCO é um organismo ligado as Nac¢des Unidas
e, portanto, busca, por meio de acdes politicas e governamentais, apoiar
projetos de carater humanitario que contribuam para a ordem social e para a
reproducao do capital. A ideia de promover 0 acesso a educacdo das classes
menos privilegiadas e ao desenvolvimento sustentavel dos paises pobres, sdo
premissas que, do ponto de vista dos paises dominantes, ajudam na reducao
das desigualdades jA conformadas pela hegemonia do capital financeiro
internacional, liderado pelas grandes poténcias capitalistas.

Roger Dale (2004) ao estudar a relagdo socioeconémica e politica entre
globalizag&o e educacéo, a partir da década de 1990, escreve gque existe uma

agenda estruturada de forma global para a educacédo. Esse fato, em sua visao,
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interfere na agenda educacional dos paises periféricos, como € o caso do

Brasil, considerado um pais em desenvolvimento.

De uma forma muito critica, neste contexto, todos os quadros
regulatérios nacionais sdo agora, em maior ou menor medida,
moldados e delimitados por for¢cas supranacionais, assim como
por forcas politico-econémicas nacionais. E é por estas vias
indirectas, através da influéncia sobre o estado e sobre o modo
de regulacéo, que a globalizacdo tem os seus mais 6bvios e
importantes efeitos sobre os sistemas educativos nacionais
(DALE, 2004, p. 441).

Um fato que pode reforcar essas ideias supracitadas foi a promulgacao
do Relatério Delors (1996) que propds uma visdo integrada da educacgdo
baseada em dois conceitos-chave. O primeiro diz respeito a aprender ao longo
da vida e o0 segundo esta pautado em quatro pilares da aprendizagem, quais
sejam: Aprender a Aprender; Aprender a fazer; Aprender a ser e Aprender a
viver juntos.

Para Sarmento (2002) as novas politicas educacionais, em meados de
1990, vém com ideias como a “crianga ao centro”, da “educagdao para a
cidadania” e da “participagdo educativa”, como gerenciamento para conter a
crise educacional.

O proprio relatério propunha que ndo era, por si sG, um plano para a
reforma educacional, mas uma base para a reflexdo e o debate sobre quais
escolhas deveriam ser feitas na formulacao de politicas educacionais, para 0s
paises em desenvolvimento (DELORS, 1999).

O relatério argumentava que as escolhas sobre educacdo eram
determinadas por escolhas sobre em que tipo de sociedade desejavamos viver.
Além da funcionalidade imediata da educacéo, considerava a formacao de toda
a pessoa uma parte essencial do objetivo da educacéo.

O Relatorio Delors estava alinhado de perto com os principios morais e
intelectuais subjacentes a UNESCO e, portanto, suas analises e
recomendacdes eram mais humanisticas e menos instrumentais e orientadas,
para o0 mercado do que outros estudos de reforma educacional, da época
(NUNES, 2015).

O Relatério Delors identificou vérias tensdes geradas por mudangas

tecnoldgicas, econdmicas e sociais. Eles incluiram tensdes entre o global e o
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local; o universal e o particular; tradicdo e modernidade; o espiritual € 0
material; consideracdes de longo e curto prazo; a necessidade de competicao e
o ideal de igualdade de oportunidades; e a expansao do conhecimento e nossa
capacidade de assimila-lo (TIRIBA; FLORES, 2016).

Essas sete tensfes continuam sendo perspectivas Uteis a partir das
quais se vé a dinamica atual da transformacgé&o social. Alguns estdo assumindo
um novo significado, com novas tensbes emergindo. Isso inclui padrdoes de
crescimento econbmico caracterizados por crescente vulnerabilidade,
crescente desigualdade, maior estresse ecoldgico e crescente intolerancia e
violéncia. Finalmente, enquanto houve progresso nos direitos humanos, a
implementag&do de normas muitas vezes permanece um desafio.

Segundo Tiriba e Flores (2016) um dos conceitos mais influentes do
Relatorio Delors, de 1996, foi o dos quatro pilares da aprendizagem. A
educacao formal, argumentou o relatério, tende a enfatizar certos tipos de
conhecimento em detrimento de outros essenciais, para sustentar o
desenvolvimento humano.

e Aprendendo a conhecer - um amplo conhecimento geral com a
oportunidade de trabalhar em profundidade em um pequeno
namero de assuntos.

e Aprender a fazer - adquirir ndo apenas habilidades ocupacionais,
mas também a competéncia para lidar com muitas situacdes e
trabalhar em equipe.

e Aprender a ser - desenvolver a personalidade e ser capaz de agir
com crescente autonomia, julgamento e responsabilidade
pessoal.

e Aprendendo a viver juntos - desenvolvendo uma compreensao de
outras pessoas e uma apreciacdo da interdependéncia (DELORS,
1999).

A ideia da abordagem integrada da educacdo, refletida nos quatro
pilares da aprendizagem teve influéncia significativa nos debates sobre
politicas, treinamento de professores e desenvolvimento de curriculo, em varios

paises do mundo.
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E importante observar que os quatro pilares da aprendizagem foram
considerados no contexto da nocdo de 'aprendizagem ao longo da vida', ela
propria, uma adaptacdo do conceito de 'educag¢do ao longo da vida', como
inicialmente conceitualizado na publicacédo do Relatério Faure de 19728,

Quando se trata de alcancar acesso equitativo a educacéo de qualidade,
0S paises mais pobres do mundo ficam muito atras. De acordo com o Relatério
Global de Monitoramento da Educacdo de 2017, cerca de 61 milhbes de
criancas em idade escolar ndo tém chance de frequentar a escola (UNESCO,
2015).

Mais de 32 milhdes dessas criancas vivem na Africa subsaariana e
quase onze milhdes no sul da Asia. Cinquenta e trés por cento das criancas
gque ndo frequentam a escola sdo meninas. Os grupos populacionais
desfavorecidos também incluem povos indigenas, minorias religiosas, étnicas e
linguisticas, pessoas com deficiéncia e as que vivem em regides de conflito
(VERGARI, 2013).

Muitos meninos e meninas estdo matriculados na escola, mas
abandonam a escola primaria cedo. A situacdo € particularmente dramatica na
Africa Subsaariana. Apenas 59% das criancas concluem o ensino fundamental.
Também hé déficits em relacdo a qualidade do ensino. Segundo as estimativas
da UNESCO, mais de 50% dos alunos das escolas primarias, em todo o mundo
e mais de 60% dos jovens, nas escolas secundarias, nem sequer sabem ler em
nivel basico.

Segundo o Relatério Global de Monitoramento da Educacdo, em 2015,
havia 62 milhSes de jovens que nao frequentaram a escola secundaria apos o
término da escola priméaria. Mais de 140 milhdes de jovens e adultos jovens
nao tiveram a possibilidade de fazer o exame de conclusdo da escola,

qualificando-os para ingressarem no ensino superior ou se formar na escola

8 Relatério Faure de 1972, apresentava 0S seguintes argumentos para uma nova ordem
educativa: A partir de agora, a educagcdo ndo se define mais em relacdo a um contetdo
determinado que se trata de assimilar, mas concebe-se, na verdade, como um processo de
ser que, através da diversidade de suas experiéncias, aprende a exprimir-se, a comunicar, a
interrogar o mundo e a tornar-se sempre mais ele proprio. A ideia de que o homem é um ser
inacabado e ndo pode realizar-se sendo ao preco de uma aprendizagem constante, tem
solidos fundamentos ndo s6 na economia e na sociologia, mas também na evidéncia trazida
pela investigacé@o psicoldgica [...]. (WERTHEIN, 2000, p. 14- 15).
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como o primeiro passo, para se qualificar para o trabalho. Cerca de 750
milhdes de jovens (acima de 15 anos) e adultos ndo sabem ler ou escrever, e
qguase dois tercos deles sdo mulheres (UNESCO, 2015).

Em 2000, no Férum Mundial de Educacdo em Dakar, a comunidade
internacional adotou o plano de acédo global Educacéo para Todos (EPT). O
ano de 2015 foi definido como a data prevista para atingir essas metas, a
mesma data das Metas de Desenvolvimento do Milénio, langadas no mesmo
ano (NACOES UNIDAS, 2000).

Apesar do progresso substancial feito em alguns paises, o resultado
geral foi ruim. Nenhuma das metas de EPT foi atingida até 2015. Mesmo o
objetivo fundamental de garantir que todas as criangcas do mundo todo
frequentem e concluam a escola primaria, ndo foi atingido.

O movimento Educacéo para Todos foi geralmente aclamado como um
sucesso no Relatério Global de Monitoramento da Educacédo, de 2015. Uma
importante licdo aprendida nesses 15 anos € que, embora as soluc¢des técnicas
para promover a educacdo sejam valiosas, é essencial um impulso politico.
Sem a vontade politica de implementar um numero significativo de reformas, o
objetivo de proporcionar educacdo para todos ndo pode ser alcancado, em
nivel nacional (UNESCO, 2015).

De 25 a 27 de setembro de 2015 em Nova York chefes de Governo e
Estado, inclusive o Brasil e altos representantes, criaram a Agenda de 2030
que propde os novos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel Global®.

Visando como objetivos da Agenda:

[...] acabar com a pobreza e a fome em todos os lugares;
combater as desigualdades dentro e entre 0s paises; construir
sociedades pacificas, justas e inclusivas; proteger os direitos
humanos e promover a igualdade de género e o
empoderamento das mulheres e meninas; e assegurar a
protecdo duradoura do planeta e seus recursos naturais.
Resolvemos também criar condigbes para um crescimento

® O documento elaborado possui 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel e 169 metas
para a nova Agenda Universal. Tendo como base para a construcdo do documento os
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio. “Eles buscam concretizar os direitos humanos de
todos e alcancar a igualdade de género e o empoderamento das mulheres e meninas. Eles
séo integrados e indivisiveis, e equilibram as trés dimensées do desenvolvimento sustentavel:
a econdmica, a social e a ambiental” (NACOES UNIDAS, 2015).
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sustentavel, inclusivo e economicamente sustentado,
prosperidade compartilhada e trabalho decente para todos,
tendo em conta os diferentes niveis de desenvolvimento e
capacidades nacionais (NACOES UNIDAS, 2015, p. 3).

E possivel perceber por meio desses Eventos organizados pelas Nacdes
Unidas que a preocupac¢do que comecou na década de 1990, com o propdsito
de promover Educacgao para Todos, ainda permanece. A falta de compromisso
politico em atender as orientacdes da UNESCO e as determinacdes do Banco
Mundial para acabar como o analfabetismo e reduzir a desigualdade social,
continua sendo algo preocupante para os paises dominantes, no ambito do
capitalismo, haja vista que essas condicbes sao necessarias para a
manutencdo do equilibrio social e a reproducao do capital mundial. No quadro
01 mostramos 0s objetivos de desenvolvimento sustentavel da Agenda 2030,

proposta pelas Nac¢des Unidas.

Quadro 01 — Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel Global

Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel

Obijetivo 1. Acabar com a pobreza em todas as suas formas, em todos os lugares.

Objetivo 2. Acabar com a fome, alcancar a seguranca alimentar e melhoria da nutricdo e
promover a agricultura sustentavel

Obijetivo 3. Assegurar uma vida saudavel e promover o bem-estar para todos, em todas as
idades

Objetivo 4. Assegurar a educacgdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos

Obijetivo 5. Alcancar a igualdade de género e empoderar todas as mulheres e meninas

Objetivo 6. Assegurar a disponibilidade e gestdo sustentavel da dgua e saneamento para
todos

Objetivo 7. Assegurar o acesso confiavel, sustentavel, moderno e a prego acessivel a
energia para todos

Objetivo 8. Promover 0 crescimento econdmico sustentado, inclusivo e sustentavel,
emprego pleno e produtivo e trabalho decente para todos

Objetivo 9. Construir infraestruturas resilientes, promover a industrializacdo inclusiva e
sustentavel e fomentar a inovacao

Objetivo 10. Reduzir a desigualdade dentro dos paises e entre eles

Objetivo 11. Tornar as cidades e os assentamentos humanos inclusivos, seguros, resilientes
e sustentaveis

Objetivo 12. Assegurar padrdes de producdo e de consumo sustentaveis
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Objetivo 13. Tomar medidas urgentes para combater a mudanca climatica e seus impactos
(*)18

Objetivo 14. Conservacdo e uso sustentavel dos oceanos, dos mares e dos recursos
marinhos para o desenvolvimento sustentavel

Objetivo 15. Proteger, recuperar e promover 0 uso sustentavel dos ecossistemas terrestres,
gerir de forma sustentavel as florestas, combater a desertificagdo, deter e reverter a
degradacédo da terra e deter a perda de biodiversidade

Objetivo 16. Promover sociedades pacificas e inclusivas para o desenvolvimento
sustentavel, proporcionar o acesso a justica para todos e construir instituicdes eficazes,
responsaveis e inclusivas em todos os niveis

Objetivo 17. Fortalecer os meios de implementacdo e revitalizar a parceria global para o
desenvolvimento sustentével.

(*) Reconhecendo que a Convencédo Quadro das Nacdes Unidas sobre Mudanca do Clima [UNFCCC] é o férum
internacional intergovernamental primario para negociar a resposta global a mudanga do clima.

* Extraido de: (NACOES UNIDAS, 2014).

A comunidade internacional, agora, enfrenta os mesmos desafios em
relacdo a implementacdo da Agenda 2030 para o Desenvolvimento
Sustentavel, que foi adotada no final de 2015. Enquanto as metas de EPT e os
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) focam o acesso a educacéo,
com objetivos principalmente quantitativos, a Agenda 2030 d& enfoque na
qgualidade da educac¢édo como uma prioridade adicional (UNESCO, 2019).

Com a Agenda de 2030, ficaram visiveis esses objetivos de uma
educacdo de carater inclusivo e humanitario, no Objetivo 04 que visa a
assegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos e todas. A meta
4.2 tem como finalidade garantir que meninos e meninas tenham acesso a um
desenvolvimento de qualidade na primeira infancia, cuidados e educacéo pré-
escolar, para que estejam preparados para o ensino primario (NACOES
UNIDAS, 2015).

Embora a estrutura de monitoramento do ODS 4 seja um passo adiante
no processo politico, uma estrutura completa de monitoramento da igualdade
de género, na, e através da educacdo, deve incluir indicadores que
considerem: normas, valores e atitudes sociais e de género (muitos dos quais

podem ser influenciados pela educacéo); leis e politicas educacionais, bem
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como legislacdo e politicas externas ao sistema educacional; distribuicdo de
recursos; e praticas e ambientes de ensino e aprendizagem.

Também sdo necessarios esforcos para rastrear disparidades em
contextos informais e ndo formais de aprendizagem, com uma abordagem de
aprendizagem ao longo da vida e para garantir que os dados sejam coletados
sobre os mais excluidos.

Crises e conflitos impedem muitas criancas de irem a escola. A maioria
dos que séo forcados a deixar suas casas por causa de conflitos violentos sédo
mulheres e criangas. Além disso, em muitos dos paises onde as guerras Civis
estdo em andamento, as escolas foram destruidas.

Um estudo publicado pela Agéncia de Refugiados da ONU, no outono de
2016, mostrou que apenas 50% das criancas deslocadas em idade escolar
primaria podiam frequentar a escola. A média global de frequéncia da escola
primaria € de 91%. Quanto mais velhas sdo essas criancas, menos
oportunidades educacionais. Apenas 22% dos jovens deslocados tém acesso a
uma escola secundaria (média global: 84%). E embora uma média de 34% de
todas as pessoas no mundo inteiro tenha a oportunidade de estudar em
instituicbes de ensino superior, 0 numero de pessoas deslocadas é de apenas
1% (VERGARI, 2013).

A qualidade do ensino é ruim em muitos paises em desenvolvimento.
Mesmo as criancas que concluiram o ensino fundamental podem néo ter
habilidades béasicas de leitura, escrita e aritmética. Muitos curriculos né&o
estabelecem metas claras.

Eles estdo sobrecarregados com assuntos e ndo atendem as
necessidades de aprendizagem dos alunos do ensino fundamental.
Frequentemente, pouca atencdo é dada a fatores culturais e regionais e as
condicdes de vida das criancas e jovens. Muitos curriculos também transmitem
modelos masculinos e femininos distorcidos ou estereotipados.

Os métodos de ensino geralmente estdo desatualizados. O trabalho em
grupo, a aprendizagem independente, o pensamento critico e a solugdo de
problemas, o uso de novas tecnologias e 0 ensino de habilidades para a vida

nao sdo suficientemente promovidos. Como resultado, os jovens ndo tém o
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conhecimento e as habilidades cruciais que mais tarde os ajudardo a entrar no
mercado de trabalho.

Vale destacar aquilo que escreveram Molina e Rodrigues (2020) sobre
as reformas e as politicas educacionais que se iniciaram na década de 1990 e

que refletem até hoje nas propostas educacionais, do nosso pais.

A partir da década de 1990 ocorreu uma reestruturacdo na
organizacao educacional no Brasil. Nesse periodo, as reformas
e a elaboracédo de programas educacionais estavam pautadas
nos novos modelos de producdo, que sdo marcados pela
apropriacdo de condutas que valorizam a autonomia, a
polivaléncia e a flexibilidade. Dessa forma, a reforma
educacional ocorrida a partir desse periodo pode ser descrita
como uma estratégia de adaptacdo, visando a adequar o
homem as exigéncias do modelo capitalista em curso. Por
conseguinte, o sistema educacional passou a apresentar
determinagfes que visassem a formacgdo desse novo modelo
de homem, demonstrando que esse ajustamento foi pensado e
delineado, em especial, pela interferéncia das organizagcdes
internacionais (MOLINA; RODRIGUES, 2020, p. 56-57).

As proposi¢cdes do ideario politico-educacional da UNESCO deram
sustentacdo a novos modelos de educacgédo voltados para os interesses do
capital. As necessidades de producédo e de reproducdo das hierarquias
politicas, em ambito mundial, fizeram prevalecer os interesses politicos dos
paises mundialmente dominantes, no ambito do capitalismo.

A alfabetizacdo capacita as pessoas, permite que participem plenamente
da sociedade e contribui para melhorar os meios de subsisténcia. A
alfabetizacdo também é um impulsionador do desenvolvimento sustentavel,
pois permite uma maior participacdo no mercado de trabalho; melhoria da
saude e nutricdo infantii e familiar; reduz a pobreza e expande as
oportunidades de vida.

Além de seu conceito convencional, como um conjunto de habilidades
de leitura, escrita e contagem, a alfabetizacdo agora é entendida como um
meio de identificagcdo, compreenséo, interpretacdo, criacdo e comunicagcao em
um mundo cada vez mais digital, mediado por texto, rico em informacdes e em
rapida mudanca.

A UNESCO lidera os esforcos globais de alfabetizacdo desde 1946,

promovendo a visdo de um mundo alfabetizado para todos. Considera a
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aguisicdo e o aprimoramento das habilidades de alfabetizagcdo ao longo da
vida, como uma parte intrinseca do direito a educacao.

Todavia, a educacédo ao longo da vida, segundo Rodrigues, (2011) pode
ser entendida, também, como uma educacao que contribui para a constituicdo
de um sujeito pacifico e tolerante que coopera para as necessidades de
manutencao e de reproducao do sistema capitalista.

Para a educacédo, os modelos voltados para as necessidades de
mercado prevaleceram até o final do século XX. No inicio do século XXI,
preconizava-se uma educacéo de carater humanitario e inclusivo, no intuito de
construir uma sociedade mais igualitaria, ndo no sentido econémico, real, do
problema de uma sociedade de classes, mas no sentido de aceitacao de tantas
outras diferencas humanas. E preciso aprender a conviver com todos os tipos
de diferencas existentes na diversidade global.

No quadro da aprendizagem ao longo da vida, a alfabetizacdo faz parte
do direito & educagdo e ao bem publico. E o cerne da educacio basica e uma
base indispensavel, da aprendizagem independente. Esses beneficios a
incluem na maior participacdo no mercado de trabalho, atraso no casamento e
melhoria da saude e nutricdo infantil e familiar que por sua vez, ajudam a
reduzir a pobreza e expandir as oportunidades de vida.

Sobre educacédo ao longo da vida, vale lembrar, novamente, o que
postula Rodrigues (2011). Essa ideia de educacdo esta vinculada as
necessidades do novo milénio e ja vieram preconizadas pelo Relatério Delors,
de 1996.

O Relatorio concebe a formacédo de individuos capazes de contribuir
para a reproducdo do capital e da manutencédo das classes e dos paises ja
determinantes de hegemonia, no ambito do capital mundial.

Ao determinar uma educacdo para 0s paises pobres, o Relatério
esclarece que a numerocracia é uma habilidade essencial: manipular nimeros,
contas, medidas, proporc¢des e quantidades é uma habilidade basica da vida e
necessaria em todos os lugares (UNESCO, 2015).

Existem ainda cerca de 758 milhdes de adultos, incluindo 115 milhdes
de pessoas, com idades entre 15 e 24 anos que nao conseguem ler ou

escrever uma Unica frase. A maioria dos paises ndo alcangcou a meta da
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Educacdo para Todos, de alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de
alfabetizacao de adultos, até 2015.

A desigualdade, na forma como a educacdo e as qualificacbes das
mulheres séo apoiadas e valorizadas, continua sendo uma questao dominante.
A maioria dos excluidos da escola é do sexo feminino, com 9,7% das meninas
do mundo, fora da escola, em comparacao com 8,3% dos meninos. Da mesma
forma, a maioria (63%) dos adultos com baixa capacidade de alfabetizagéo séo
mulheres. No entanto, existem alguns sinais de esperanca: em 44% dos paises
participantes, as mulheres participaram mais de AEA do que os homens
(GRALE 1ll, 2015)%°.

No Brasil, a falta de igualdade de género € desequilibrada no ensino
superior, o que aumenta em favor das mulheres. O acesso a instituicoes
publicas de ensino superior precisa ser ampliado para uma propor¢ao maior de
jovens de 18 a 24 anos, principalmente aqueles provenientes do estrato social
mais baixo. As avalia¢cdes indicam a existéncia de grandes disparidades de
qualidade entre instituicbes de ensino, especialmente entre organizacdbes
privadas (IDOETA, 2019).

Por meio do desenvolvimento de pesquisas e estudos, a UNESCO
oferece subsidios para a elaboracao de politicas publicas, colaborando com o
avanco de indicadores relacionados a qualidade da educacdo, ao longo da
vida, aprendizado e alfabetizacdo em ambientes formais, ndo formais e
informais, além de contribuir para a promocédo de aprendizagem, ao longo da
vida.

Cabe destacar que esse modelo de educagdo e 0s objetivos da
UNESCO, ao propd-la, devem atender as necessidades em solucionar o0s
problemas sociais e reproduzir o capital no novo milénio.

Por essa razdo, a UNESCO, no Brasil, mantém um didlogo permanente
com instituicbes publicas de ensino superior, com universidades e outras

instituicdes de ensino superior e pesquisa.

10 30 relatério global sobre aprendizagem e educacdo de adultos: o impacto da aprendizagem e
da educacao de adultos na saide e no bem-estar, no emprego e no mercado de trabalho e na
vida social. (UNESCO, 2015).



58

A Organizacdo tentou promover a formacdo e mobilidade de
professores, maior qualidade educacional, mudancgas e inovagdes educacionais
que se tornaram essenciais devido aos desafios emergentes enfrentados pela
sociedade do conhecimento atual. Nesse sentido, a UNESCO:

e articula redes internacionais e regionais de informacéo e conhecimento
(Presidentes da UNESCO / Redes UNITWIN);

e relne tomadores de decisdo e pesquisadores;

e promove estudos e discussoes;

e promove programas de intercambio internacional entre instituicbes de
ensino superior;

e patrocina programas inovadores no ensino superior, tanto em parceria
com instituicbes publicas, como programas com o Ministério da
Educacado, quanto com instituicdes privadas e entidades da sociedade
civil;

e disponibiliza as instituicbes e universidades de ensino superior 0s
documentos de referéncia considerados indispensaveis a mudanca ou
inovacado de processos, na area de ensino superior;

e Educacéo Técnica e Profissional (UNESCO, 2015, p. 21).

E necessario promover o ensino e a formacdo técnica e profissional,
(TVET) no Brasil, a fim de preparar os jovens para 0 emprego, aumentar o
crescimento econdmico e reduzir a pobreza. A TVET pode vincular a educacgéo
ao mercado de trabalho. Ele lida com questbes econbmicas, sociais e
ambientais, ajudando jovens e adultos a desenvolver suas habilidades
necessarias, para conseguirem emprego decente, bem como desenvolver o
empreendedorismo. Assim, a TVET promove um crescimento econdmico igual,
inclusivo e sustentavel, além de prestar assisténcia as transicdes para as
economias verde e digital.

No que se refere as politicas para jovens e adultos, o PNE, de 2014 —
2024, possui 20 metas estruturadas e a meta de numero 10 trata da oferta de
educacao profissional para jovens e adultos, devendo ser oferecido 25% das

matriculas de forma integrada a educacgéo de jovens e adultos.

11 The International Handbook of Technical and Vocational Education and Training.
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Além disso, o Governo Federal, ampliou a oferta de cursos técnicos
integrados da educacéo profissional com a educacéo basica, na modalidade de
Jovens e Adultos (PROEJA) (AFONSO; GONZALES, 2016).

A integracdo do ensino médio na TVET pode fazer a ponte entre a
educacdo e o mercado de trabalho. E importante destacar que a integracio
entre o ensino médio e o ensino profissional e técnico comegou recentemente
em 20 das 27 unidades federativas brasileiras, principalmente nas regides
norte e nordeste, do pais.

A UNESCO apoia acbes relacionadas ao desenvolvimento de
competéncias de gerentes educacionais e equipes técnicas voltadas ao
planejamento educacional e por a¢cdes para melhorar o acesso a educacéo e a
permanéncia de estudantes nas escolas, a fim de melhorar a eficiéncia e a
eficacia da educacéo técnica e profissional oferecida a populacéo brasileira.

No intuito de reduzir as diferencas sociais e 0 acesso a educacao, com
as mazelas do capital impostas as criancas, de familias pobres, a UNESCO
fornece suporte técnico e experiéncia para tratar de questées de qualidade e
equidade na educacéo.

Na visdo da UNESCO, a pobreza global pode ser reduzida para mais da
metade quase dentro de uma geracgdo, se todos os adultos concluirem o ensino
médio, de acordo com os resultados da UNESCO-UIS e os Relatorios de
Monitoramento, da Educacao Global.

Segundo essa organizacdo, a educacdo € fundamental para o
desenvolvimento de individuos, familias, comunidades e sociedades. A
educacao fornece as pessoas conhecimentos e habilidades que aumentam sua
produtividade e os tornam menos vulneraveis a riscos. Em média, estima-se
gue um ano de ensino aumente os ganhos salariais em 10%. No entanto, 0s
jovens tém mais de quatro vezes maiores chances de ficarem fora da escola do
que as criangas, e duas vezes mais chances de estar fora da escola do que os
adolescentes.

Essas altas taxas fora da escola podem ser explicadas pela pobreza e
por varias outras razdes: muitos jovens nunca tiveram a chance de ingressar

na escola quando eram mais jovens, 0 ensino médio geralmente nao é
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obrigatorio e os jovens tém direito a emprego em maioria dos paises (Relatoério
UNESCO, 2016).

O banco de dados do Instituto de Estatistica da UNESCO (2017) mostra
que, desde 2000, a taxa de ensino médio fora da escola caiu mais
constantemente no mundo, entretanto essa tendéncia esta se achatando. Em
2000, havia 185,5 milhdes de estudantes fora da escola, na idade do ensino
médio (cerca de 15 a 17 anos). Em 2015 esse numero caiu para 141 milhdes.

As taxas de conclusédo sao ainda mais baixas que as taxas de inscricao.
Por exemplo, em paises de baixa renda, enquanto 62% dos adolescentes
estavam matriculados em 2015, apenas 27% do ensino médio haviam
terminado no periodo de 2008 a 2014 (UNESCO, 2016).

Mesmo quando completam um ciclo educacional, criancas, adolescentes
e jovens frequentemente ndo obtém as habilidades esperadas, porque a
qualidade da educacdo € baixa. Varios estudos demonstraram que baixos
niveis de educacédo e baixa aquisicdo de habilidades dificultam o crescimento
econdmico, e ndo contribuem para a reducdo da pobreza.

No intuito de reduzir a pobreza, conforme ficou definido na Cupula do
Milénio em 2000, (NACOES UNIDAS, 2000) reformas substanciais na area da
educacdo poderiam ser a resposta para 0s paises que sofrem restricdes
financeiras e apresentam um alto indice de criangas fora da escola.

A UNESCO oferece assisténcia técnica na analise de politicas
educacionais, na elaboracdo de planos de desenvolvimento do setor
educacional e na mobilizacdo de doadores, em apoio as prioridades
educacionais nacionais, como reforma curricular e politicas para a formacédo de
professores. Desde 1997, o Escritério da UNESCO, no Brasil, acompanha e
apoia as acdes nacionais, para a implementacédo da reforma do ensino médio.

Além disso, promove a participagdo da familia, na vida escolar dos
alunos. O Escritério da UNESCO publicou varios guias e manuais para fornecer
ferramentas para a gestdo da Educacdo Infantil. Também produziu
contribui¢cdes para o curriculo da Educacéo Infantil, considerando tendéncias e
experiéncias internacionais.

A primeira infancia, definida como o periodo entre o nascimento e 0s oito

anos de idade, é um periodo de crescimento notavel, com o desenvolvimento
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do cérebro no auge. Durante esse estagio, as criancas sdo altamente
influenciadas pelo ambiente e pelas pessoas que as cercam (UNESCO, 2019).

A UNESCO entendeu a importancia da educacao nos primeiros anos de
vida, por contribuir no rendimento no ensino fundamental obrigatorio,
diminuindo a repeténcia e a evasdo e tendo mais probabilidade de a crianca
continuar os estudos e completar o nivel médio, enfatizando que seria a melhor
etapa de efetuar o custo-beneficio, combatendo a pobreza e a excluséo social,
como ressaltou o documento elaborado com o titulo “Crengas e Esperancas:
Avancos e Desafios da UNESCO no Brasil” (2003). Assim como esta registrado
na legislacdo brasileira no Plano Nacional de Educagédo, no qual se ressalta o
seguinte:

Considera-se, no ambito internacional que a educacao infantil
terd um papel cada vez maior na formacao integral da pessoa,
no desenvolvimento de sua capacidade de aprendizagem e na
elevagdo do nivel de inteligéncia das pessoas, mesmo porque
inteligéncia ndo é herdada geneticamente nem transmitida pelo
ensino, mas construida pela crianga, a partir do nascimento, na
interacdo social mediante a agdo sobre o0s objetos, as
circunstancias e os fatos. Avaliacdes longitudinais, embora
ainda em pequeno numero, indicam os efeitos positivos da
acdo educacional nos primeiros anos de vida, em instituicdes
especificas ou em programas de atencdo educativa, quer sobre
a vida académica posterior, quer sobre outros aspectos da vida
social. Ha bastante seguranca em afirmar que o investimento
em educacdo infantil obtém uma taxa de retorno econémico
superior a qualquer outro (BRASIL, 2001, p.130).

Na concepcdo da UNESCO, os cuidados e a educacdo na primeira
infancia sdo mais do que preparacdo para a escola primaria. Eles visam ao
desenvolvimento holistico das necessidades sociais, emocionais, cognitivas e
fisicas de uma crianca, a fim de construir uma base sélida e ampla para a
aprendizagem e o bem-estar ao longo da vida.

A educacédo da crianca pequena seria um dos melhores investimentos
que um pais poderia fazer para promover o desenvolvimento de recursos
humanos, a igualdade social e a coeséo, e reduzir os custos de programas
corretivos posteriores.

Para as criangas desfavorecidas, a Educacédo Infantil desempenha um
papel importante na compensacéo das desvantagens da familia e no combate

as desigualdades educacionais.
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Em que pesem os argumentos “inclusivos” sobre os quais a
referida perspectiva educacional tem sido apresentada, a
concepcao de educacdo que a engendra se coaduna com o
projeto histdrico disseminado pela UNESCO ao longo de sua
historia, cujo alicerce tem sido a construcdo de um sujeito
pacifico e tolerante, consoante a politica contemporanea de
seguranca mundial para o sistema capitalista. Desse modo,
seus aportes tedricos apontam para uma concepgao de tempo
e histéria que eterniza o presente, uma conjuntura histérica
descrita como inexoravel, dominada pela globalizacdo, pelo
continuo desenvolvimento tecnoldgico, pela dependéncia e
subordinagcdo dos conhecimentos as novas “economias do
conhecimento”. Promove-se uma expulsdo da “utopia” do
campo da historia, visando a construcdo de uma nova
subjetividade, de um sujeito em eterna obsolescéncia
(RODRIGUES, 2011, p. 217).

Na préxima secédo discutimos sobre as politicas atuais para a Educacéo
Infantil no Brasil, com o intuito de mostrar como a educacdo da crianca
pequena também seguiu nas perspectivas propostas pela UNESCO, para a

educacédo da infancia no século XXI.
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3. BREVE HISTORICO SOBRE AS POLITICAS ATUAIS PARA A
EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Nesta secéo realizamos um breve historico sobre as politicas atuais para
a Educacéo Infantil no Brasil, desenvolvidas a partir do inicio do século XXI,
que deram os encaminhamentos necessarios para a organizagdo e o0 ensino
nas instituicdes, voltadas para a educacdo das criancas pequenas e pré-
escolares.

O objetivo € mostrar como a Educacéo Infantil se organizou, a partir das
leis e dos documentos oficiais e das propostas educacionais, para as criangas
pequenas, nas instituicées de ensino.

Vale lembrar, aqui, que antes de ser oficialmente educacdo, conforme
consta na LDB n° 9394/96, a Educacéo Infantil no Brasil passou por diferentes
instancias, seguindo sempre uma perspectiva de necessidades de atendimento
as criangas pequenas, sobretudo de familias carentes e de méaes trabalhadoras
(BRASIL, 1996).

Como as maes que trabalham e o dilema da assisténcia a infancia
demonstram, isso ndo € novidade: a politica de assisténcia a infancia, no
Brasil, amadureceu a sombra de uma inquietacdo politica persistente, com a
maternidade ativa.

Tragando o crescimento do movimento de assisténcia a infancia, nesta
provincia, Lisa Pasolli (2012) examina a chegada da primeira creche de
Vancouver, em 1912, os passos oscilantes nos debates dos anos entre as duas
guerras, o desenvolvimento da politica de assisténcia a infancia, os avancos
rebeldes da segunda onda, feministas nas décadas de 1960 e 1970, e o
amadurecimento das politicas provinciais e nacionais de assisténcia a infancia,
desde meados dos anos 1970.

Além de revelar muito sobre as atitudes historicas, em relacdo aos
papéis das mulheres, em casa e no local de trabalho, as Maes Trabalhadoras e
o Dilema de Assisténcia a Crianca celebram os esforcos de mées e defensoras
que, h4 décadas, fazem lobby pelos cuidados com a crianca, como parte

central dos direitos das mulheres, trabalhadores, pais e cidadaos.
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A Educacdao Infantil tem inGmeros beneficios, incluindo melhores e mais
equitativos resultados a longo prazo, para criangcas de contextos econémicos
divergentes. Além disso, 0s investimentos nesses programas ajudam a cultivar
uma forca de trabalho futura, garantir a competitividade econémica a longo
prazo e desenvolver os futuros lideres de nosso pais.

Além dos impactos positivos a longo prazo que os cuidados pré-
escolares e infantis de alta qualidade tém sobre as criangas e a economia,
esses programas oferecem importantes beneficios aos pais que trabalham,
principalmente as maes.

Os custos proibitivamente altos, dos cuidados infantis particulares e a
escassez de provedores publicos acessiveis e de qualidade, significam que os
pais geralmente escolhem entre 0 menor, de dois males: atendimento de baixa
qualidade ou renuncia ao pagamento necessario, para ficarem em casa e
cuidar da prépria crianca (LISBOA, 2018).

A secdo esta dividida em dois momentos, a saber: primeiro realiza um
breve histérico dos documentos e das a¢des governamentais que compuseram
o panorama da Educacao Infantil, do periodo. Na sequéncia, mostra que antes
da elaboracdo da BNCC, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil, j& estabeleciam parametros de qualidade, para a organizacao e a oferta
desse ensino, nas escolas de Educacéo Infantil, no Brasil.

3.1 AS POLITICAS ATUAIS PARA A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Nesta subsecao, trataremos especificamente das politicas voltadas para
a Educacao Infantil no Brasil. O objetivo € mostrar que as politicas para a
educacdo da crianca pré-escolar brasileira seguem 0s mesmos parametros
estabelecidos e orientandos para a educacao basica brasileira.

No Brasil, a Educacgdo Infantii € concebida como atendimento em
creches (para bebés e criancas pequenas) e pré-escola para criangas de até 6
anos de idade. Contudo, essa divisdo era concebida pela LDB n°® 9394/96

antes da implantacdo da Lei Federal n° 11.274'2, de 6 de fevereiro de 2006,

12 A Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, altera a redacdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
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que estabeleceu o Ensino Fundamental de nove anos no pais (BRASIL, 2006).
A partir de abril de 2013, com a implantacdo da Lei Federal n° 12.796, que
estabelece a educacdo bésica e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade (BRASIL, 2013).

As iniciativas brasileiras de Educacéo Infantil datam do altimo quartel do
século XIX, mas somente na segunda metade do século XX as creches e pré-
escolas passaram por uma expansao significativa no pais. No inicio do século
XX, as poucas creches existentes foram caracterizadas como uma iniciativa de
caridade, e ndo foi até a década de 1940 quando a assisténcia infantil se
tornou a norma, embora mesmo assim 0s servigcos fossem muito limitados e
com forte orientacdo a saude.

Em 1942, a Consolidacdo das Leis do Trabalho definiu o cuidado de
filhos lactantes de maes que trabalham como dever das empresas. No sistema
escolar, a pré-escola surgiu como um complemento ao estabelecimento estatal
de ensino fundamental obrigatério e também ocorreram em instituicbes
privadas (NUNES, 2015).

Em meados da década de 1970 e 1980, o governo federal instituiu
iniciativas em dois setores, a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) e o MEC,
com o objetivo de ampliar a admissao, principalmente para criancas de familias
de baixa renda. O MEC apoiou os estados e municipios, tanto técnica quanto
financeiramente, na expanséo da oferta de educacao pré-primaria, em regime
de tempo parcial, priorizando a faixa etaria mais proxima dos 7 anos (0 inicio
da educacéo escolar obrigatéria) (TIRIBA; FLORES, 2016).

A LBA utilizou uma estratégia de contratos com instituicdes comunitarias
e filantropicas e com municipios locais, para atender criancas de 0 a 6 anos de
idade, em periodo integral ou meio periodo, fornecendo um subsidio por
crianga que cobria apenas parcialmente, os custos de entrada.

A expansdo ocorrida nesse periodo deveu-se em grande parte a
utilizacdo da comunidade local e de recursos humanos n&o qualificados,
resultando em servicos de baixa qualidade, nos quais o objetivo principal era

compensar os efeitos da pobreza.

nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade (BRASIL, 2006).
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A UNESCO e o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF)
desempenharam papéis politicos influentes. Essa dupla insercdo das
instituicbes de Educacao Infantil, na educagcéo e no bem-estar social, constituiu
um aspecto marcante da histéria da Educacao Infantil brasileira, resultando em
confrontos entre os setores ainda nao superados.

Em meados da década de 1980, os movimentos sociais, em defesa dos
direitos, incluindo o direito a educacdo em creches e pré-escolas, tiveram um
efeito importante, destacado neste caso, pelos movimentos das mulheres. A
luta das mulheres trabalhadoras, nos grandes centros urbanos, como: Sao
Paulo, Belo Horizonte, Salvador, Porto Alegre, Rio de Janeiro, dentre outros,
culminou na garantia de creches e pré-escolas as criancas brasileiras. A
década terminou com a proclamacdo da nova Constituicdo Brasileira que as
garantiu na letra da Lei, como direito da crianca e da familia (BRASIL, 1988).

A admissdo em creches e pré-escolas de zero a seis anos € reconhecida
na constituicio como uma responsabilidade educacional do Estado (Art.208),
assim como o direito social dos trabalhadores urbanos e rurais de assistir
gratuitamente a seus filhos dependentes de até 6 anos de idade, em creches e
pré-escolas (Art. 7, 8 XXV). No entanto, esse Ultimo artigo ainda nao foi
universalizado, talvez devido as recentes reducdes nos direitos trabalhistas
(BRASIL, 1988).

A atencdo prestada as crianc¢as, no Brasil, desde o final do século XIX,
até os tempos atuais, pode ser vista sob varios angulos, dependendo dos
critérios selecionados, para ocorrer minimamente ou com limitacdes,
considerando as ac¢0es focadas nesse grupo populacional.

Os critérios escolhidos para esta tarefa incorporam os momentos e o
impacto das medidas governamentais e/ou ndo governamentais adotadas
durante essa trajetéria historica.

Rizzini (1997) ressaltou que no final do século XIX a preocupac¢do com a
populacdo infantii no Brasil era caracterizada por um aumento no zelo
filantrOpico que substituiu a caracteristica de zelo de caridade, do periodo
anterior. A explicacdo para isso € que durante o movimento, no Brasil, da
monarquia para a republica, surgiram duas concepcdes sobre a infancia: 1) a

crianga como simbolo de esperanca, o futuro do pais; 2) a crianga como uma
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ameaca a ordem publica. Dessas, o0 sistema juridico adotou medidas para
estabelecer a categoria 'menores', considerada pobre, perigosa e inadimplente.
Desde o inicio, as consideracdes de saude publica ditaram as normas de
educacdo e assisténcia no ambiente domeéstico. Essa delimitacdo crianca-
menor também orientou atitudes educacionais institucionais, em relacdo a
infancia.

Na visdo de Kuhlmann Jr (2002, p. 465), a imagem de criancas pobres e
delinquentes, pertencentes a lares sem alimentacdo adequada e com casos de
alcoolismo, determinou préaticas institucionais, na tentativa de proteger as
criancas desse ambiente e impedi-las de se tornarem criminosas. Um exemplo
dessa abordagem pode ser encontrado nas discussdes realizadas no
Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia (CBPI), realizado entre agosto e
setembro de 1922, no Rio de Janeiro. O objetivo dessa conferéncia era "lidar
com todos os assuntos relacionados direta ou indiretamente as criancas, do
ponto de vista social, médico, educacional e de saude em geral, bem como
especificamente em suas rela¢cdes com a Familia, a Sociedade e o Estado".

Molina (2011, p. 13) ao analisar as pesquisas académicas sobre a

infancia na Pos-Graduacao do Brasil, no periodo de 1985 a 2005, afirma que:

A preocupacgdo com a infancia tem se multiplicado nas ultimas
décadas, tanto no Brasil, quanto no mundo, demonstrando que
a infancia hoje faz parte das agendas das organizacbes
internacionais e também dos governos nacionais. Esse
movimento de dimensao internacional em prol da infancia, que
€ bastante recente, tem como registro histérico a Convencao
Internacional sobre os Direitos da Crianca (1989). Essa
convencgdo € um tratado que visa a protecdo das criangas e
adolescentes em todo o mundo e foi aprovada pela Resolucéao
n°. 44/25 da Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, em 20 de
novembro de 1989.

Na visdo desse pesquisador, a Convencao Internacional de 1989, sobre
os direitos da crianga, foi um importante marco para a tomada de acgles
governamentais, para a promulgacao de politicas publicas, agora voltadas para
o atendimento as necessidades especificas das criancas de 0 a 6 anos de
idade.

Num mundo em constantes transformacdes sociais, sobretudo
aquelas oriundas do trabalho, a crianca passa também a ser o
foco principal das politicas sociais e das politicas educacionais
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atuais. A crianca passa, inclusive, a ser o centro da discussao
dos cursos de pedagogia que, atualmente, preparam O0s
profissionais para atuarem especificamente no trabalho
educacional com as criancas (MOLINA, 2011, p. 13).

As transformagbes que ocorrem nas formas de organizacdo
socioeconbmica, envolvendo as relacbes de capital e trabalho, influenciam,
novas formas de organizagao politica, cultural e ideoldgica. “A politica € o
conjunto dos mecanismos reguladores da totalidade social’. Desse modo,
todas as sociedades sao politicas, porque a politica estd sempre vinculada ao
modo de producéo de cada sociedade (MOLINA, 2011, p.13).

Seguindo a perspectiva da politica proposta pela ONU, na Convencao
Internacional, de 1989, sobre os Direitos da Criancga, aprovada pela Resolucdo
n.44/25, pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas, em 20 de novembro de
1989, o Brasil, que também foi signatario desse acordo, passou a elaborar
novas politicas publicas voltadas para as garantias de direitos das criancas e
dos adolescentes.

O ECA foi criado pela Lei Federal n° 8069, de 13 de julho de 1990.
Voltado para as garantias dos direitos sociais da crianca e do adolescente, o
ECA de 1990 substituiu o antigo Codigo de Menores, criado no Regime Militar,
superando a perspectiva de represséo, por uma nova perspectiva de direitos
(BRASIL, 1990).

N&o obstante, o inicio da década de 1990 foi marcado por varias
iniciativas do MEC. Especialistas e administradores educacionais discutiram
propostas de politicas nacionais que atenderiam aos propdsitos constitucionais,
especialmente no que diz respeito ao reconhecimento de creches, como parte
da educacéo.

Os documentos do MEC definiram a concepcdo de Educacdo Infantil
como a primeira fase da educacéo basica que se estende desde o nascimento
até seis anos, na qual as func¢des de educar e cuidar das criancas devem ser
realizadas de maneira integrada (NUNES, 2015).

Os termos creche e pré-escola foram redefinidos, com o objetivo de
diferenciar duas faixas etarias (creche, para criancas até 3 anos de idade e pré-
escola para criancas entre quatro e seis), sendo que ambas apresentaram

padroes de qualidade adequados. Nesse periodo, o Legislativo discutiu a Lei
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de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que foi finalmente
aprovada em 1996. No entanto, a implementacdo desses avancos legais
encontrou obstaculos resultantes da auséncia de mecanismos de
financiamento adequados. A LDB n°® 9394/96 nao definiu o percentual de
valores que deveriam ser aplicadas nessa primeira etapa educacional — a
Educacéao Infantil (BRASIL, 1996).

A Educacéo Infantil faz parte de uma estrutura educacional complexa, na
qual a Unido, os 26 estados, o Distrito Federal e os 5.560 municipios tém
responsabilidades proprias em niveis especificos de educacdo. Cabe aos
municipios prestar Educacgéo Infantil e, juntamente com os estados, 0 ensino
fundamental obrigatério. Os estados também tém a fungcdo de fornecer o
ensino meédio. A Unido, além de manter uma rede de instituicbes de ensino
superior é responsavel pela coordenacdo da politica nacional, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo uma funcdo normativa, redistributiva e
complementar, em relacdo as demais jurisdi¢cdes (TIRIBA; FLORES, 2016).

As instituicdes que prestam Educacao Infantil devem ter sua operagéo
funcional autorizada e supervisionada pelo sistema educacional do respectivo
municipio ou pela jurisdicdo estadual, quando 0 municipio optar por pertencer
ao sistema estadual.

Embora a lei enfatize que as funcdes de cuidar e educar devem ser
inseparaveis na Educacéo Infantil, enfatizando o desenvolvimento geral de uma
crianca, muitas instituicbes ainda se limitam a cuidar das rotinas de cuidados
infantis e de custddia, enquanto outras enfatizam a preparacdo para 0 ensino
fundamental (TIRIBA; FLORES, 2016).

Seguindo as tendéncias internacionais, em 2006 o Congresso Nacional
aprovou uma lei que incluia criancas de 6 anos no ensino fundamental, em
todo o pais, prolongando assim o periodo de escolaridade obrigatoria de 8 para
9 anos.

As diretrizes politicas brasileiras de Educacdo Infantil estédo
fundamentadas na Lei de 1996 e no Plano Nacional de Educacéao de 2001. A
Lei define Educacao Infantii como a primeira fase da educacdo basica, cujo
objetivo é o desenvolvimento integral da crianca de até 6 anos de idade,

mediante o fornecimento de creches e pré-escolas.
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A lei estabelece que a avaliacdo dessa fase educacional seja focada no
desenvolvimento e nao possa ter como objetivo avaliar e mensurar a
aprendizagem da crianca, como forma de promoc¢do ao ensino fundamental
(BARRETO, 2003).

N&o por acaso, a LDB também atribuiu a responsabilidade de fornecer
Educacéo Infantil aos Municipios e especificou um periodo de trés anos para
que todas as creches e as pré-escolas se integrassem aos sistemas
educacionais dos municipios. Desse modo, as creches que antes estavam
vinculadas as secretarias de Assisténcia Social passaram a pertencer ao
sistema nacional de educacdo, passando a ser percebidas sob uma nova
perspectiva - educacional — de direito de toda a crianca e familia que tivessem
interesse em matricular seus filhos nessas instituicées educacionais.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e os Conselhos Estaduais e
Municipais de Educacdo emitiram leis complementares. As dificuldades
também surgem do fato de a Educacao Infantil ser atribuida aos Municipios, a
maioria dos quais sofre de condi¢bes técnicas, politicas e financeiras precéarias
(BARRETO, 2003).

O Plano Nacional de Educacdo estabelece metas e objetivos para a
Educacao Infantil (2001) que incluem aspectos, como a cobertura nacional de
creches e pré-escolas, a definicdo de padrées de qualidade e a implementacao
de ac¢les, para a preparacdo e o treinamento inicial e continuo dos professores.
A meta para 2011 deveria ter 50% das criancas de zero a trés e 80% das
criangas entre quatro e cinco anos, matriculadas em instituicbes de educagéo
infantil. Além de todas as criancas, com a faixa etaria de 6 anos que deveriam
estar na escola primaria. No entanto, essas metas ndo foram alcancadas.

Um dos principais obstaculos a implementacdo da expansdo e melhoria
dos objetivos de qualidade, previstos na Educacéo Infantil encontra-se no
padrao de financiamento da educacgéo brasileira. A Constituicdo determina a
distribuicdo da receita publica (impostos e contribui¢cdes sociais), recebida nos
trés niveis do governo, para o financiamento da educacao.

Desde 1998, no entanto, 60% desses recursos estaduais e municipais
foram alocados em um fundo especial, o FUNDEF, em cada estado, para
financiar o ensino fundamental obrigatério (TIRIBA; FLORES, 2016).
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Assim, a Educacao Infantil é forcada a competir com outras despesas
educacionais, por recursos municipais nao atribuidos a esse fundo. A situacdo
€ especialmente grave nos municipios onde as receitas locais sdo muito
baixas. Embora a Unido seja responsavel por suplementar os recursos dos
sistemas educacionais municipais, seus investimentos, na oferta de ensino
superior e a prioridade dada ao ensino fundamental obrigatorio, resultam em
um investimento insignificante em Educacao, para a Primeira Infancia (EPI).

O maior investimento de recursos federais, em creches e pré-escolas,
vem do Ministério do Desenvolvimento Social (MDS). Porém, desde 2000, o
MDS orienta a assisténcia social estadual e municipal para aplicar esses
recursos em outras areas, (por exemplo, centros de brinquedos, creches
domeésticas, iniciativas de apoio a familia socioeducativa), uma vez que o setor
educacional recebeu a responsabilidade pelo dia-a-dia de centros de
atendimento. Assim, a atual situacdo de financiamento € desfavoravel (FNDE,
2009).

No ano de 2005, uma nova proposta de financiamento educacional, o
FUNDEB, que também incluiu Educacéo Infantil e ensino médio, no fundo que
lidava apenas com o ensino fundamental, foi discutida no Congresso Nacional.
Para esse fim, os recursos foram aumentados para 80% dos recursos
estaduais e municipais destinados a educacdo (NUNES, 2015).

A proposta inicial desse novo fundo, enviada ao Congresso Nacional,
pelo Poder Executivo, em junho de 2005, excluiu o financiamento para a
matricula de criancas de zero a trés. A razao apresentada para isso foi o custo
mais alto do atendimento a essa faixa etaria, mas também ficou claro que
muitos ainda ndo reconhecem e nao aceitam a creche, como uma instituicdo
legitima, no setor educacional.

Devido as ac¢Bes dos movimentos sociais, em defesa do direito a
Educacédo Infantil, entre os parlamentares, a matricula de criancas de zero a
trés anos foi incluida na proposta do fundo aprovado pela Camara dos
Deputados, em janeiro de 2006.

Os recursos do fundo devem ser distribuidos proporcionalmente de
acordo com o numero de criancas e alunos matriculados nos diferentes niveis e

modalidades de ensino, utilizando fatores de diferenciacdo que levam em
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consideracdo as diferencas de custo entre os niveis. A lei que regulamenta
essa distribuicdo ainda esta sendo discutida. A situacéo atual do financiamento
da EPI, no pais, dependera em grande parte de qual fator de diferenciacédo
sera definido na lei, para o registro de criancas de 0 a 3 anos (creches) e de 4
a 6 (pré-escola) (TIRIBA; FLORES, 2016).

Para a preparacdo dos professores de preservacdo, a LDB definiu a
qualificacdo ideal de um diploma universitario, mas aceitou a qualificacdo
educacional minima do ensino médio, em uma escola de formacdo de
professores (magistério).

Os dados de 2004 mostram que cerca de 6% dos professores de pré-
escola e 17% dos trabalhadores de creches nem sequer tinham a preparacéo
minima exigida.

Um programa nacional para a preparacdo desses profissionais - o
Prolnfantil, “Programa Inicial de Formagdo em Servico de Professores em
Educacao Infantil” - comegou em 2005. Outro problema, recorrente ao periodo,
envolveu os curriculos dos cursos de preparacdo de professores, que nem
sempre lidam adequadamente com as especificidades da EPI (TIRIBA;
FLORES, 2016).

Em relacdo a capacitacdo em servico, nao existe regulamentacéo
nacional, cabendo aos sistemas educacionais e as instituicdes escolares
fornecé-la a seus professores.

A LDB afirmou o conceito de preparacéo especial e profissionalizacdo de
professores de Educacao Infantil (EPI) de acordo com o reconhecimento dos
direitos das criancas de 0 a 6 anos, de idade a educacdo, emitida pela
Constituicdo Federal de 1988 e reafirmada pelo ECA de 1990 (BRASIL, 1996).

A LDB n° 9394/96 foi precedida de publicacdes do MEC, resultantes de
uma série de estudos realizados por especialistas e profissionais de diversos
setores da educacdo que propunham uma politica nacional de Educacdo da
Primeira Infancia. A principal contribuicdo para o pensamento sobre a
preparacao dos professores foi uma publicacdo dedicada especialmente ao
tema: Por uma politica de preparacdo do profissional da Educacéao Infantil
(BRASIL, 1996).



73

Com a LDB ficou definido a preparacéo de professores / formacéo inicial
para o ensino basico, devendo ocorrer no nivel superior, em um curso completo
de licenciatura, oferecido em universidades e institutos de ensino superior. A lei
aceita como preparacdo minima para professores de Educacéo Infantil o curso
em nivel médio, na modalidade “Normal” (certificagcdo de professores em nivel
secundéario). Também especifica programas de educagdo continuada e
treinamento em servico, com abordagens em sala de aula e a distancia
(TIRIBA; FLORES, 2016).

Uma Resolucdo Federal de 1999 institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Preparacdo de Professores que definem a preparagdo no
nivel secundério, como a modalidade Normal.

Essa modalidade de treinamento é direcionada aos alunos que
completaram oito anos de ensino fundamental. Deve ser oferecido em
instituicbes com organizacdo pedagdgico-administrativa prépria. A duracdo do
curso normal deve ser de pelo menos 3.200 horas, distribuidas em quatro anos
letivos. O conteudo curricular desta preparacdo é bastante vago (TIRIBA;
FLORES, 2016).

No Brasil, a Educacao Infantil, para criancas menores de 6 anos, €
considerada um direito constitucional. O governo federal do Brasil determinou
gue todas as criancas tenham acesso a programas educacionais na primeira
infancia. Como resultado, quase todas as criancas brasileiras frequentam pelo
menos um ano de educacao pré-escolar (FREITAS, 2008).

Em 1996, foi aprovada a lei da educacao que definia a Educacao Infantil
como o primeiro estagio da educacéo e a dividia em duas categorias: creches,
para criancas de zero a trés anos e pré-escolas para criancas de quatro a seis
anos. Embora ainda nao fosse obrigatoria, a lei declarou que as instituicbes de
Educacéo Infantil, para criancas de 0 a 6 anos de idade, seriam reconhecidas
como instituicdes de ensino (BRASIL, 1996).

Atualmente, a formacao de professores, no Brasil, ndo inclui programas
de treinamento pré-servico para o ensino de criancas pequenas (AGUIAR,
2007). Como responsabilidades dos municipios, eles podem estabelecer,
administrar e supervisionar seu proprio sistema de Educacédo Infantil ou optar
por seguir o sistema estadual (MCCONNELL-FARMER, 2013).
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Considerando-se que 0S municipios passaram a ser 0S responsaveis
pela oferta e pelo controle da Educagéo Infantil no Brasil, os estados néo estéo
envolvidos na provisdo de servigos para a primeira infancia. Todavia, sdo 0s
responsaveis por regular e supervisionar quaisquer servicos que existam onde
0S municipios ndo estabeleceram seu proprio sistema (CHOI, 2006).

McConnell-Farmer (2013) ao discutir sobre a educacdo da criangca
pequena reforca que, as creches foram criadas para criancas de zero a trés
anos e seu objetivo € fornecer assisténcia e educacédo a essas criancgas. Elas,
as creches, sdo na maior parte de tempo integral e funcionam cinco dias por
semana. As creches se enquadram no setor educacional e sdo financiados por
municipios e estados e os professores que atuam nessas instituicbes devem
ter, pelo menos, um certificado de conclusdo do ensino médio.

As pré-escolas foram estabelecidas para estudantes de quatro a seis
anos (MCCONNELL-FARMER, 2013). Seu objetivo é fornecer servicos de
educacao introdutodria. Eles sdo na maioria a metade do tempo, cinco dias por
semana. Os professores sdo obrigados a terem, pelo menos, um certificado de
ensino médio, com a modalidade de magistério. Eles se enquadram no setor
educacional e séo financiados por municipios e estados (CHOI, 2006).

A politica governamental, do Brasil, nos ultimos vinte anos, tem sido
geralmente "pré-crianca”. A Constituicdo Federal de 1988 declarou que as
criancas eram cidadas de direitos e confirmou que todas elas tém o direito de
acesso a educacao, a partir do seu nascimento (BRASIL, 1988).

Vale lembrar que apés a Constituicdo, o ECA passou a estabelecer os
direitos das criancas a educacédo, a uma familia ou a tutela e a protecao contra
o trabalho infantil e a todo tipo de exploracdo contra as criancas, além de
estabelecer multas por crimes contra elas. Além disso, nos ultimos 30 anos, o
Brasil teve avancos significativos, na Educacao Infantil que estdo ligados a
expansdes de programas, em beneficio das criangas (EVANS, 2012).

Em 1996, a lei educacional estabeleceu a idade obrigatdria para o
ingresso no ensino fundamental para sete anos (BRASIL, 1996). A Emenda
Constitucional de 2005 alterou a LDB e reduziu para seis a idade de ingresso
das criancas no ensino fundamental (BRASIL, 2006). Finalmente, em 2013, a
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Lei n° 2.796/2013 estabeleceu como obrigatéria a educacao basica dos 4 aos
17 anos de idade (BRASIL, 2013).

Em funcéo dessa nova Emenda Constitucional, a matricula das criangas
com idade de 4 anos € obrigatéria na pré-escola. Isso torna a idade de inicio
dos estudos, no Brasil, uma das mais jovens do mundo. Isso € visto
drasticamente, nas matriculas, nas pré-escolas brasileiras.

Quinze anos atras, menos de 50% das criangas entre quatro e seis anos
frequentavam a pré-escola. Agora, existem mais de 92% de criancas de quatro
a seis anos matriculadas na pré-escola.

A visdo dos EUA, da educacdo pré-escolar, promove uma abordagem
holistica em relacdo a preparacao formal, para a escola. Isso significa uma
énfase no desenvolvimento bem equilibrado, ndo apenas no dominio cognitivo,
mas também nos dominios social, emocional, comunicativo e fisico.

Os EUA acreditam que o sucesso ha escola ndo é apenas a capacidade
de ler, escrever e contar, mas também a vontade de aprender e a capacidade
de se comunicar e se adaptar ao ambiente social da vida escolar. No entanto, a
Educacdo Infantil brasileira, principalmente na pré-escola, adota uma
abordagem diferente.

Essa € uma visdo de educacdo pensada, para os paises centrais, no
ambito do capitalismo. Para os paises em desenvolvimento, como o Brasil e 0s
demais paises latino-americanos, a Educacao Infantil na escola publica ainda
continua privilegiando os aspectos voltados para os cuidados da infancia.

Os alunos geralmente sdo encontrados em uma sala de aula "tipica". A
organizacdo no interior das salas, com fileiras de cadeiras e mesas com as
criancas voltadas para o professor e uma lousa. Além disso, ha um foco maior
em numerocracia e alfabetizacdo (CHOI, 2006). Isso tenta corrigir uma possivel
defasagem nos anos posteriores, quando a crianga ingressa no ensino
fundamental.

Em toda a literatura educacional, acredita-se que a Educacédo Infantil
pode ter efeitos positivos e duradouros, para o bem-estar das criangas. Embora
a participacdo em um programa de Educacdo Infantil ndo seja garantia de
sucesso, ficou provado que existem muitos fatores positivos que surgem

desses programas.
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Durante os primeiros cinco anos da vida de uma crianca, ela desenvolve
capacidades fundamentais nas quais o restante de seu desenvolvimento se
baseia.

Existem muitos aspectos que envolvem o desenvolvimento de sistemas
de Educacao Infantil que incluem infraestrutura segura e apropriada, estruturas
diarias eficazes de programas, rotinas de cuidados pessoais, interacdes com a
equipe e atividades para promover o desenvolvimento fisico, social e cognitivo
(EVANS, 2012).

Embora o Brasil tenha um forte programa educacional para a primeira
infancia, a participacdo ndo esta ligada ao sucesso académico. Devido a
divisdo entre escolaridade publica e privada, a eventual participacdo em uma
universidade publica, de ponta, se resume ao status socioecondémico.

As familias que podem se dar ao luxo de enviar seus filhos para as
escolas particulares oferecem a eles a oportunidade de estarem melhor
preparados para o vestibular e, portanto, tém maior probabilidade de

ingressarem nas melhores universidades publicas e gratuitas.

3.2. AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA A EDUCACAO INFANTIL
BRASILEIRA

O objetivo desta subsecdo é mostrar que apos regulamentar a Educacao
Infantil, no Brasil, na Nova Lei da Educacdo da Educacdo Nacional - LDB de
1996, o MEC criou uma série de documentos orientadores e reguladores, no
sentido de tornar essa etapa da educacdo parte do sistema educacional
brasileiro, por meio de carater mandatoério e de apoio pedagdgico.

O lugar da infancia, no contexto contemporaneo, esta relacionado a
transformacdo na composi¢do da familia brasileira. O aumento progressivo da
participacdo de mulheres com filhos pequenos, no mercado de trabalho,
coincide com uma reducado no percentual de familias extensas, uma reducao

na taxa de natalidade e um aumento no nimero de familias monoparentais®.

13 Familias monoparentais sdo aquelas caracterizadas pela auséncia de um dos adultos (pai ou
mae) que formaram a base dessa tipologia tradicional (pai, mae e filhos).
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Estudos de tendéncias nos padrbes de trabalho, das mulheres
brasileiras, revelam um aumento de 54% na participacdo da forca de trabalho
entre as décadas de 1980 e 1990. Em 2002, as mulheres aumentaram sua
participacdo no mercado de trabalho mais do que os homens (2,5% vs. 1,6%).
A taxa de natalidade caiu de 6,3 nascimentos, por mulher, em idade feértil em
1960; para 2,3 em 2003. As pessoas, por domicilio, passaram de 5,1 em 1970
para 3,6 em média em 2003, enquanto a propor¢cdo de mulheres chefes de
familia cresceu de 15% em 1980 para 29% em 2003, revelando um
crescimento de quase 30% nos ultimos dez anos (BRUSCHINI, 2007).

Essas mudancas refletem padrdes internacionais mais amplos, mas nao
foram acompanhadas por mecanismos de apoio as familias com criancas
pequenas. Embora a oferta de vagas em creches e pré-escolas tenha
aumentado nos ultimos anos, as taxas de cobertura ainda séo insatisfatorias.

Em 2003, 37,7% das criancas de 0 a 6 anos frequentavam um
estabelecimento de Educagéo Infantil, refletindo uma associagéo direta entre o
nivel de educacdo dos pais, (especialmente a mée) a renda familiar e a
admissado em creches ou pré-escolas.

A probabilidade de as criancas frequentarem uma creche ou pré-escola
aumenta de acordo com o nivel educacional dos pais, e sdo as familias mais
pobres que tém menos acesso a esses servicos, mesmo que a legislacao
priorize as criancas nessas familias.

As transformacfes na familia também sdo qualitativas: apontam para
uma crise na forma tradicional da familia, composta pelos pais e filhos
relacionados, que, embora ainda predominantes, passam a ceder espaco a
formas mais heterogéneas. Separacdes e novos casamentos criam novas
relacbes e papéis; a propor¢do de casais diminui enquanto a quantidade de
solteiros e pais separados aumenta, constituindo um segmento
predominantemente composto por mulheres (CANO, 2009).

Molina e Lara (2018, p. 05) ao discutirem sobre Politicas Publicas e

educacionais, escrevem:

As politicas publicas sociais, entre elas as politicas
educacionais, sdo determinadas por organismos internacionais
como o Banco Mundial e o Fundo Monetéario Internacional. E
nesse contexto reformador que surgiu o Referencial Curricular



78

Nacional para a Educacdo Infantil, a partir da série Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), cuja proposta de trabalho
evidencia uma certa consonancia com as propostas neoliberais
de educacdo.

Durante algum tempo, o Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil, publicado pelo MEC em 1998, (BRASIL, 1998a) serviu de
orientacdo para a organizacdo do trabalho pedagodgico nas escolas, embora
nao tivesse um carater mandatorio.

O RCNEI foi elaborado para garantir uma acao integrada em que se
insiram as atividades educativas com os cuidados essenciais e as brincadeiras,
no periodo de transicdo das creches e pré-escolas para a educacdo. O
documento define metas de qualidade para o desenvolvimento integral da
crianga.

Podemos encontrar indicios no RCNEI das transformacdes que
ocorreram na educacdo na década de 1990, pela carta do Ministro da
Educacao Paulo Renato de Souza aos professores, quando definiu que essas
metas de qualidade fazem parte da construcéo da identidade da crianca, a fim
de crescerem como cidaddos e que promova 0 acesso e a ampliacédo dos

conhecimentos sociais e culturais:

[...], o Referencial pretende apontar metas de qualidade que
contribuam para que as criancas tenham um desenvolvimento
integral de suas identidades, capazes de crescerem como
cidadaos cujos direitos a infancia sao reconhecidos. Visa,
também, contribuir para que possa realizar, nas instituicdes, o
objetivo socializador dessa etapa educacional, em ambientes
gue propiciem o0 acesso e a ampliacdo, pelas criangas, dos
conhecimentos da realidade social e cultural (BRASIL, 1998a,
CARTA).

Para Marques, Pegoraro e Silva (2019) o RCNEI provocou varios
guestionamentos por parte de alguns pesquisadores. Por este documento estar
querendo “moldar e modelar o comportamento infantil e com enfoque politico
na gestdo social, a organizacdo e a distribuicdo desse documento provocou
criticas por parte de alguns pesquisadores.

Conforme eles escreveram, BUJES (2001, p. 18) afirmou que o RCNEI

visa a “moldar e modelar as condutas infantis” e ainda apontou que o mesmo
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estda “conectado com objetivos politicos mais amplos de gestdo social’
(MARQUES; PEGORARO:; SILVA, 2019, p. 14).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil, (BRASIL,
1998) documento aprovado no mesmo ano que o RCNEI (BRASIL, 1998b) foi o
primeiro documento oficial de carater mandatério, com o intuito de organizar a
primeira etapa da educac¢édo basica, nas instituicdes de educacao infantil.

As DCNEIs (1998b) sao elaboradas para direcionar as propostas
curriculares e os projetos pedagodgicos e estabelecer modelos para o processo
de cuidar e educar com qualidade. Por ter carater mandatério, para todas as
instituicbes de Educacgdo Infantil € de suma importancia que os Conselhos
Municipais e Estaduais de Educagdo e as suas Secretarias tivessem
conhecimento de sua importancia.

Esse documento se tornou de grande importancia pelos desafios que
estavam sendo tracados na Educacéo Infantil, como ampliacdo de matriculas,
a regularizacado de funcionamento das instituicbes de Educacgéo Infantil e a
diminuicdo dos docentes sem habilitacdo e o aumento da pressdo da
comunidade, para o atendimento desta etapa da educacdo basica. Ao mesmo
tempo em que esses desafios estavam pairando na politica educacional,
Marques, Pegoraro e Silva (2019) relembram que nesse mesmo ano estava
sendo votada a obrigatoriedade na Educacdo Bésica, aumentando a
necessidade de novos rumos na Educacao Infantil.

Percebemos nesse documento mandatério, para a Educacao Infantil, as
orientacdes da UNESCO para essa etapa da educacdo, nos paises em
desenvolvimento. No primeiro ponto, em questao, ja ficou definido o educar e o
cuidar, a fim de que as criancas e suas familias pudessem ser incluidas em

uma vida de cidadania plena, proporcionando uma vida mais justa:

As criangcas pequenas e suas familias devem encontrar nos
centros de educacdo infantil, um ambiente fisico e humano,
através de estruturas e funcionamento adequados, que
propiciem experiéncia e situagfes planejadas intencionalmente,
de modo a democratizar o acesso de todos, aos bens culturais
e educacionais, que proporcionam uma qualidade de vida mais
justa, equanime e feliz (BRASIL, 1998, p.10b).

Encontramos nas DCNEIs (BRASIL, 1998b) termos como “Aprender a

ser”, Aprender a Conviver consigo mesma e com outros”, “cooperag¢ao”, entre
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outros que estdo muito presentes em relatorios e documentos, como o relatério
Delors.

Esse relatério estava alinhado, de perto, com 0s principios morais e
intelectuais subjacentes a UNESCO e, portanto, suas analises e
recomendacdes eram mais humanisticas e menos instrumentais e orientadas
para o mercado do que outros estudos de reforma educacional da época
(NUNES, 2015).

Com as mudancas na politica, garantindo a Educacdo Infantil de
qualidade, pelos governos, a fim de combater a pobreza, os movimentos
sociais em um crescimento acelerado por vagas em creches e pré-escolas e
producdes cientificas, na area, desencadeou uma revisdo das DCNEIs.

Na revisdo das DCNEIs, de 17 de dezembro de 2009, elaborada pela
Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacédo, tem por
objetivo unir-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica, a fim
de definir as politicas publicas e a elaboracdo, planejamento, execucdo e
avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares de Educacdo Infantil
(BRASIL, 20009).

As DCNEIs 2009 propdem uma mudanca na perspectiva
desenvolvimentista da psicologia, para uma visdo sociologica a qual concebe a
crianca, como um sujeito histérico e com direitos sociais constitucionais,
definindo os principios éticos, politicos e estéticos, para orientar as escolas nas
suas Propostas Pedagodgicas, assinalando como enfoque central, as
brincadeiras e as interagdes da crianga.

Com esse documento, o MEC demonstra a preocupagdo com a acgao
pedagogica no trabalho docente com os bebés, antecedendo os conteudos,
para o ensino fundamental, a diversidade, o direito a brincar, organizacédo de
tempos, materiais e espacos, além da avaliacdo da passagem para o0 ensino
fundamental (MARQUES; PEGORARO; SILVA, 2019).

N&o por acaso, as Diretrizes Curriculares Nacionais, para a Educacao
Infantil (DCNEI) de 2009, ja mostram uma evolucdo na diregdo de colocar a
crianca em foco. Nas DCNEI, a atencéo ja estava voltada para a crianca, e o
documento aponta a importancia do acesso ao conhecimento cultural e

cientifico, bem como o acesso a natureza, conservando o modo como a crianga
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se situa no mundo. E importante destacar que o foco nas interacdes e na
brincadeira, como eixos estruturantes do curriculo, além de ter como relevancia
0s principios éticos e politicos, dariam também a base para a producdo do
conhecimento, na Educacéo Infantil.

Outro ponto que podemos observar € o marco conceitual da correlacao
entre o cuidar e o educar nas DCNEI, algo que a base reforca. Planejar as
experiéncias das criancas é importante para que as intencées educativas
sejam convertidas em aprendizagem e desenvolvimento.

A Educacdo Infantii ganhou destaque na agenda dos governos
brasileiros, nos ultimos anos, ndo somente pelo aumento da oferta, mas,
também por uma garantia de ensino de qualidade. No governo de Luis Inacio
Lula da Silva, com a RESOLUCAO/CD/FNDE n° 006 de 24 de abril de 2007, foi
implantado o Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacao Infantil, (Proinfancia)
por ter uma visdo que a construcao de creches e pré-escolas e a aquisicao de
equipamentos para a infraestrutura sdo essenciais, para a melhoria na
qualidade da educacéo.

A elaboracdo da BNCC, partiu das Diretrizes Curriculares Nacionais de
2009 que garantem a concepcao de crianca, de acordo com Marques Pegoraro
e Silva, (2019, p.19) a concepcéo de crianca proposta pelas DCNEIs que esta
integrada na BNCC significa “sujeito histérico e de direitos, que interage,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura”.

Todavia, vale lembrar que nas Ultimas décadas a UNESCO tem
orientado um trabalho pedagdgico voltado para desenvolver as habilidades e
as competéncias nas criangas, para que mais tarde elas possam ser bem-
sucedidas e ndo abandonem a escola antes de atingirem a escolarizacéo
bésica, além de preparar a sua formacdo, para a educagdo fundamental e
encaminha-las para o futuro profissional.

Na proxima se¢do mostramos como 0s documentos nacionais estdo em
consonancia com as ideias preconizadas pela UNESCO, para a educacao do

século XXI. Na anélise da BNCC destacamos que as categorias propostas para
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a formacdo humana, desde a idade pré-escolar, estdo presentes nesse
documento que regulariza o ensino em nosso pais, determinando uma base
nacional de conteudos curriculares minimos, sobretudo aqueles capazes de
desenvolver nas criancas pré-escolares as habilidades e as competéncias

necessarias ao desenvolvimento educacional, deste novo século.



83

4. A BNCC E AS MUDANCAS DO ENSINO NA EDUCACAO INFANTIL
DO BRASIL

O objetivo desta secédo € discutir sobre o processo de elaboracéo e de
implementacdo da BNCC, enquanto politica voltada para a educacédo basica
brasileira. Neste estudo tratamos, mais especificamente, sobre a BNCC
destinada a Educacao Infantil, primeira etapa da educacgéo basica.

A partir de 2017, o MEC, por intermédio do Conselho Nacional de
Educacao, lancou, por meio da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro
de 2017, a BNCC, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no &mbito da Educacédo Basica. Essa base estabelece
contetdos minimos a serem considerados pelos curriculos escolares, em
ambito nacional (BRASIL, 2017).

Diante das mudancas dos meios de producgdo, para manter o capital na
mao dos detentores de poder, grande parte da populacao fica na linha extrema
da pobreza, necessitando da educacdo para a manutencdo do sistema
capitalista, como salvadora dos problemas sociais, pelas agéncias
internacionais. A partir do momento em que as politicas sociais ndo promovem
a diminuicdo da pobreza é necessaria a reformulacdo de politicas
educacionais, a fim de que garantam as mudancas no preparo das criangas,
para as futuras relacdes de trabalho e para viverem com cidadania e harmonia,
na sociedade.

A BNCC vem com essa proposta e estd formulada em principios
pautados nos direitos das criangcas a Educacdo Infantil. Tais principios
encontram os seus fundamentos nos pilares educacionais propostos pela
UNESCO, garantindo a qualidade na educacdo, e pelo esvaziamento de
contetidos, sem contribuir para a transformacéo social e para a emancipacao
dos sujeitos.

Num primeiro momento, fazemos uma divulgagdo da formulagdo e da
implantagdo da BNCC, referente a Educacdo Infantil, como ocorreu nas
escolas publicas brasileiras, desde as prévias, com a participacdo dos
profissionais da educacdo, até o recebimento da versdo final na educacdo

basica, na etapa de Educacado Infantii. A BNCC foi implantada em todo o
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territdrio nacional da educacao brasileira, além de apresentar os campos de
experiéncia que foram destacados, para essa etapa, da educacao béasica.
Finalizando, analisamos a elaboracdo da BNCC dentro de mudancas
educacionais pautadas no modo de producéo capitalista e da politica mundial.
Pensando no contexto sécio-politico e econdmico, as reformas educacionais
gue estdo sendo implementadas pela BNCC estéo interligadas com o Banco
Mundial, que visa as politicas educacionais atreladas as politicas econémicas,

para combater a pobreza, em paises menos desenvolvidos.

4.1 FORMULACAO E IMPLANTACAO DA BNCC PARA A EDUCACAO
INFANTIL DO BRASIL

Para as discussbes que seguem, tomamos como ponto de partida uma
concepcao historica de educacéo e, ao defendé-la, entendemo-la como parte
de um processo histérico e cultural que acompanha o desenvolvimento humano
e social de cada periodo, isso pressupde como base social a economia e a
politica educacional, de cada época.

E de suma importancia a compreensdo de que a educacdo é um
processo histdrico que se define a partir da relacdo dos seres humanos com a
producdo de sua existéncia. Ao produzirem juntos em sociedade a sua vida
material, os homens produzem, também, ciéncia, conhecimento, tecnologia,
cultura, religido, educacdo, dentre outros. Para se conhecer, portanto, a
educacdo é preciso entender a sociedade e, sobretudo, como se dao as
relacdes sociais de producado, numa sociedade de classes.

As transformacgdes politicas e educacionais, nas décadas de 1980 e
1990, com as orientacbes das organizacdes internacionais, em especial na
educacdo, a UNESCO, contribuiram para a criacdo da BNCC que foi
homologada em 2017 a fim de melhorar a qualidade na educacéao do Brasil.

Com a Constituicdo Federal em 1988, ja definia a criagdo desse
documento, no pais, para o ensino fundamental, em seu artigo n° 210: “Serao

fixados conteddos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
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formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais
e regionais” (BRASIL, 1988).

A Unido, na LDB n° 9394/96, em consonancia com a projecao de uma
Base Nacional Comum Curricular define como competéncia da Unido, em seu
artigo 9°, estabelecer em todas as etapas da educacdo basica, curriculos
minimos e conteddos, em parceria com estados e municipios: “ IV -
estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio que norteardo os curriculos e seus conteudos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum” (BRASIL, 1996).

Reafirmando a necessidade de uma base nacional na educacgéo basica

0 artigo n° 26 ressalta que:

Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996).

Para estimular a qualidade na educacdo, em todas as etapas e
modalidades, com a implantacdo do PNE (2014) ficou estabelecido, como
estratégia, da meta 07, estabelecer e implantar uma base nacional comum de

contelidos para cada ano do ensino fundamental e médio:

7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacéo interfedera-
tiva, diretrizes pedagogicas para a educagdo bésica e a base
nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para
cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a
diversidade regional, estadual e local (BRASIL, 2014).

Bastos (2018) exprime que uma mudanca efetiva, na pedagogia, em
direcdo a uma educagdo com qualidade para toda a populacdo brasileira,
requer a formulacdo e a implementacdo de politicas, diretrizes, programas e
projetos que enfrentem os desafios, de natureza e dimensfes distintas,
colocados aos educadores por uma sociedade heterogénea e desigual que se
da a conhecer, a compreender e a transformar, no cotidiano de cada sala de

aula.
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A BNCC tem desenvolvido todo um trabalho para o estabelecimento de
PCN que possam nortear a mudanca da pratica pedagdgica — em seus
aspectos teodricos e metodoldgicos — de forma a garantir um desempenho
satisfatorio para o professor e um rendimento positivo para o aluno, eliminando
a repeténcia do sistema educacional e restabelecendo o fluxo escolar.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, (INEP)
desde 1993, vem desenvolvendo um trabalho continuado de debates, de
coleta, de sistematizacdo e de disseminacdo de informacdes referentes a um
dos componentes curriculares.

Reitera-se assim que, as medidas necessdarias para a mudanca do
ensino ja estdo sendo tomadas, sejam através da insercdo de novos contetdos
ou da proposta de novas praticas pedagdgicas, para os docentes, todas estas
dispostas em documentos legais.

O MEC entre outubro de 2015 a marco de 2016 promoveu uma consulta
publica com professores, especialistas e organizacées da sociedade civil que
estivessem associados a educagdo, a fim de encaminhar para as escolas
publicas brasileiras a primeira versdo da BNCC, para buscar opinides e
sugestdes sobre a versdo preliminar desse documento. A partir disso, a BNCC
propOs conviver, brincar, participar, explorar e conhecer os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento para criancas de zero a cinco anos.

Com as contribuicbes dos profissionais da Educacdo, para as
mudancas, no més de maio de 2016, foi apresentada a segunda versao que foi
elaborada pela Universidade de Brasilia e a Pontificia Universidade Catolica
(PUC) do Rio de Janeiro, em conjunto com as Secretarias Estaduais de
Educacdo, Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo, (CONSED) em
parceria com a Unido Nacional dos Dirigentes Nacionais de Educacdo
(UNDIME).

Alvo de muita polémica, surgindo varios questionamentos em face da
sua organizagdo, diante dos conteudos propostos, jA que a centralizagdo
curricular poderia comprometer as decisdes pedagdgicas e democraticas com
a divulgacao da terceira versao em 2017 (BRASIL, 2017).

Em sua apresentacdo, a BNCC vem com o objetivo de definir uma base

para a educacgéo béasica brasileira. Esse documento é encaminhado como uma
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direcdo, com a finalidade de uma aprendizagem, no pais, que se deve

alcancar:

A aprendizagem de qualidade € uma meta que o Pais deve
perseguir incansavelmente, e a BNCC é uma peca central
nessa direcdo, em especial para o Ensino Médio no qual os
indices de aprendizagem, repeténcia e abandono séo bastante
preocupantes (BRASIL, 2017).

Para o Ministro da Educacdo Rossieli Soares da Silva, a BNCC é
essencial para iniciar o combate a desigualdade na Educacéo, visto que, além
dos curriculos, ird contribuir com a formacdo inicial e continuada de
professores, confeccdo de material didatico, as matrizes e a revisdo dos
exames de avaliagdo (BRASIL, 2017, p.05).

A ideia de competéncias em que a BNCC utiliza, esté alinhada com as
transformacdes da década de 1990, em nivel social e pedagdgico. De acordo
com o documento, o foco de competéncias estd orientando Estados e
Municipios, para a elaboracdo dos curriculos. E essa concepcédo esta inserida
nas avaliagbes internacionais da OCDE. Com esse enfoque no
desenvolvimento das competéncias, baseada no que os alunos devem saber e
saber fazer, garantindo as aprendizagens necessarias que sao apontadas na
BNCC:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisbes
pedagdgicas devem estar orientadas para o desenvolvimento
de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os
alunos devem “saber’ (considerando a constituicdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo,
do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagao
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacéo
das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de
acles que assegurem as aprendizagens essenciais definidas
na BNCC (BRASIL, 2017, p.17).

A BNCC é um documento estatuario que se baseia na obra do curriculo
escolar. Seu comportamento € de ordenar o curriculo desde a Educagéo
Infantil até o Ensino Médio. Com isso, propde uma evolucdo de dez
competéncias gerais sendo fundamental para o procedimento de aprendizagem

do adolescente e da crianga.



88

Conforme reza a propria BNCC, ela surgiu para tratar as questdes
ideolégicas e politicas tendo como justificativa a normatizacdo das
aprendizagens essenciais que os alunos devem desenvolver ao longo da vida
escolar.

A BNCC entende que todos os alunos tém o direito de aprender,
cabendo ao sistema complementar essa base com uma parte diversificada que
atende as especifica¢des tanto regionais como locais, do nosso pais.

O foco da BNCC, segundo o préprio documento, é ampliar a formacéo
de um cidadao critico e apto para assocializar-se em diferentes culturas e

ambientes. Sendo assim, o documento afirma que:

O seu compromisso € com a educacao integral. Reconhece,
assim, que a Educacdo Béasica deve visar a formacdo e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a
complexidade e a néo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a
dimensdo intelectual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva
(BRASIL,2017, p.14).

A selecdo escolar esta fundamentada na efetivacao das orientacdes da
BNCC, a patrtir de julho de 2018, de forma especifica no que se menciona aos
campos de experiéncias.

Destacam-se varios aspectos que sao primordiais para a implantacéo da
BNCC como equipe de professores, numero de criancas em que cada
professor € responsavel, relagcdo com as familias, estrutura fisica, brinquedos,
materiais pedagogicos, livros infantis e outros (CAMPOS, 2011).

A BNCC é um documento de carater normativo que visa definir as
aprendizagens essenciais, para os alunos, durante o percurso das etapas e
modalidades da educacdo basica, promovendo a garantia de aprendizagem e
desenvolvimento.

De acordo com o MEC, a BNCC é a orientagdo nacional para a
elaboracdo dos curriculos dos sistemas e de redes escolares dos Estados,
Unido e Municipios. Essa base vem para auxiliar no alinhamento de outras
politicas e acbBes, em todas as esferas, na formacdo de professores, a
avaliacdo, a elaboracdo de conteudos educacionais e para a proposta de
infraestrutura adequada, para garantir o pleno desenvolvimento da educacao

(BRASIL, 2017).
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Entende-se que a BNCC €& um documento plural que estabelece o
conjunto de aprendizagens indispensaveis a todas as criancas, jovens e
adolescentes. Trata-se assim da aplicacdo de uma politica educacional
articulada e integrada, expressando o compromisso do Estado brasileiro em
promover uma educacéao integral destinada ao acolhimento e desenvolvimento
dos estudantes, respeitando suas diferencas.

Cada rede de ensino tera um documento valioso para adequar e
construir os seus curriculos, para reiterar o compromisso, com a reducao das
desigualdades educacionais, no pais.

A Educacéo Infantil, desde a Constituicdo Federal de 1988, é vista como
direito da familia e dever do Estado, com atendimento em creches e pré-
escolas para criancas de 0 a 05 anos. Com a instituicdo da LDB (1996) a
Educacao Infantil se tornou a primeira etapa da educacdo basica, ganhando
destaque como o ensino fundamental e médio. No entanto, ela s6 se tornou
obrigatéria para criancas de 04 a 05 anos apds a inclusdo dessa
obrigatoriedade na LDB pela Lei n° 12.796, de 04 de abril de 2013 (BRASIL,
2013).

Em termos de garantias educacionais, para a crianca pequena, a
Educacéo Infantil ao ser incluida na BNCC, representa um avanco significativo
no seu processo histérico de inclusdo a Educacdo Basica. Todavia, sdo
necessarias politicas publicas efetivas para que ela possa se consolidar como
educacao de qualidade, para essas criancas.

A concepcdo de infancia, na Educagdo Infantil, desde as dUltimas
décadas, esta ligada ao cuidar e ao educar, ndo se encara o cuidado separado
do processo educativo nas instituicdes de Educacéo Infantil.

De acordo com a BNCC (2017) as creches e pré-escolas tém como
objetivo ampliar a totalidade de experiéncias e de habilidades dessas criancas,
agindo como complemento na educacédo da familia. Isso acontece devido ao
fato de as criancas trazerem para o ambito educacional, as vivéncias e 0s
conhecimentos de sua familia e comunidade. Em especial na educacdo de
bebés e de criancas bem pequenas, nas quais as aprendizagens estéo lado a
lado do contexto familiar e escolar para garantir a socializagéo, a autonomia e a

comunicacao.
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Para a BNCC, (2017) o didlogo e o compartiihamento de
responsabilidades, entre a instituicbes de Educacgdo Infantil, sdo primordiais
para alavancar as aprendizagens e o0 desenvolvimento das criangas. E
fundamental que a instituicdo conheca e trabalhe com as culturas plurais,
comunicando-se com riqueza entre a diversidade cultural das familias e da
comunidade.

A BNCC, buscando garantir em seus eixos estruturantes e nas praticas
pedagogicas e as competéncias gerais da Educacdo Basica, propbe seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento assegurados na Educacédo
Infantil. Esses direitos contribuem para que as criangcas possam aprender e
desenvolver um papel ativo em lugares que as convidem a vivenciar desafios e
possam forcar a resolvé-los, alicercando significados entre si, os outros, e 0
mundo social e natural (BRASIL, 2017).

Entre os direitos preconizados pela BNCC, estéo:

e Conviver com outras criancas e adultos, em pequenos e
grandes grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o
conhecimento de si e do outro, o respeito em relacdo a cultura
e as diferengas entre as pessoas.

e Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes
espacos e tempos, com diferentes parceiros (criangas e
adultos), ampliando e diversificando seu acesso a producdes
culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

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

e Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas,
cores, palavras, emocgoes, transformacdes, relacionamentos,
histérias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora
dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas
diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a
tecnologia.

e Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocdes, sentimentos, duvidas, hipéteses,
descobertas, opinibes, questionamentos, por meio de
diferentes linguagens.

e Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e
cultural, constituindo uma imagem positiva de si e de seus
grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de
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cuidados, interacdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na
instituicdo escolar e em seu contexto familiar e comunitério
(BRASIL, 2017).

Como na Educacao Infantil, os eixos estruturantes sdo as interacdes e
as brincadeiras, para as aprendizagens e o desenvolvimento das criancas, a
BNCC esta organizada com cinco campos de experiéncias, a partir dos quais
sao definidos os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Os campos de
experiéncia estdo fundamentados nas DCNEIs e estdo relacionados aos
saberes e conhecimentos necessarios a crianca e suas experiéncias.

Os campos de experiéncias compdem um arranjo curricular que se
ampara nas situagbes e nas experiéncias concretas da vida cotidiana das
criancas e dos seus saberes, enlacando aos conhecimentos que fazem parte
do patriménio cultural (BRASIL, 2017).

Os campos de experiéncias que estado definidos na BNCC sao:

- O eu, o outro e 0 nos;

- Corpo, gesto e movimento;

- Tragos, sons, cores e formas;

- Escuta, fala, pensamento e imaginacgao;

- Espacos, tempo, quantidades, relacdes e transformacoes.

Com o intuito de tornar esta discussdo mais didatica e promover uma
melhor compreensdo do que representam 0s campos de experiéncias que
deverédo ser considerados na organizacédo do ensino no trabalho docente para
as criancas matriculadas na Educacdo Infantil, apresentamos a seguir, no
quadro 02 - Campos de experiéncia na Educacao Infantil, os campos que

estao inseridos na BNCC e como deverao ser trabalhados cada um deles.
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Quadro 02: Campos de Experiéncia na Educacéao Infantil

BNCC - Educacéo Infantil: campos de experiéncia

Eu, o outro e o nds — E na interacdo com os pares e com adultos que as criangas vao
constituindo um modo préprio de agir, sentir e pensar e vao descobrindo que existem
outros modos de vida, pessoas diferentes, com outros pontos de vista. Conforme
vivem suas primeiras experiéncias sociais (na familia, na instituicdo escolar, na
coletividade), constroem percepcdes e questionamentos sobre si e sobre os outros,
diferenciando-se e, simultaneamente, identificando-se como seres individuais e
sociais. Ao mesmo tempo que participam de relagdes sociais e de cuidados pessoais,
as criangas constroem sua autonomia e senso de autocuidado, de reciprocidade e de
interdependéncia com o meio. Por sua vez, na Educacdo Infantil, € preciso criar
oportunidades para que as criangas entrem em contato com outros grupos sociais e
culturais, outros modos de vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais de cuidados
pessoais e do grupo, costumes, celebragcfes e narrativas. Nessas experiéncias, elas
podem ampliar o modo de perceber a si mesmas e ao outro, valorizar sua identidade,
respeitar 0os outros e reconhecer as diferengas que nos constituem como seres
humanos.

Corpo, gestos e movimentos — Com o corpo (por meio dos sentidos, gestos,
movimentos impulsivos ou intencionais, coordenados ou esponténeos), as criangas,
desde cedo, exploram o mundo, o espaco e 0s objetos do seu entorno, estabelecem
relagdes, expressam- se, brincam e produzem conhecimentos sobre si, sobre o outro,
sobre 0 universo social e cultural, tornando-se, progressivamente, conscientes dessa
corporeidade. Por meio das diferentes linguagens, como a musica, a danga, o teatro,
as brincadeiras de faz de conta, elas se comunicam e se expressam no
entrelagamento entre corpo, emocdo e linguagem. As criancas conhecem e
reconhecem as sensacftes e fung¢des de seu corpo e, com seus gestos e movimentos,
identificam suas potencialidades e seus limites, desenvolvendo, ao mesmo tempo, a
consciéncia sobre o que é seguro e o que pode ser um risco a sua integridade fisica.
Na Educacéo Infantil, o corpo das criangas ganha centralidade, pois ele é o participe
privilegiado das praticas pedagégicas de cuidado fisico, orientadas para a
emancipacdo e a liberdade, e ndo para a submissdo. Assim, a instituicdo escolar
precisa promover oportunidades ricas para que as criangas possam, sempre animadas
pelo espirito ludico e na interagcdo com seus pares, explorar e vivenciar um amplo
repertério de movimentos, gestos, olhares, sons e mimicas com 0 corpo, para
descobrir variados modos de ocupacdo e uso do espaco, com O corpo, (tais como

sentar com apoio, rastejar, engatinhar, escorregar, caminhar apoiando-se em bercos,
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mesas e cordas, saltar, escalar, equilibrar-se, correr, dar cambalhotas, alongar-se
etc.).

Tracos, sons, cores e formas — Conviver com diferentes manifestacdes artisticas,
culturais e cientificas, locais e universais, no cotidiano da instituicdo escolar, possibilita
as criancas, por meio de experiéncias diversificadas, vivenciar diversas formas de
expressdo e linguagens, como as artes visuais (pintura, modelagem, colagem,
fotografia etc.), a musica, o teatro, a danga e o audiovisual, entre outras. Com base
nessas experiéncias, elas se expressam por varias linguagens, criando suas proprias
producOes artisticas ou culturais, exercitando a autoria (coletiva e individual) com
sons, tragos, gestos, dancas, mimicas, encenacdes, cangdes, desenhos, modelagens,
manipulacdo de diversos materiais e de recursos tecnoldgicos. Essas experiéncias
contribuem para que, desde muito pequenas, as criangas desenvolvam senso estético
e critico, o conhecimento de si mesmas, dos outros e da realidade que as cerca.
Portanto, a Educacao Infantil precisa promover a participagdo das criangcas em tempos
e espagos para a producdo, manifestagdo e apreciacao artistica, de modo a favorecer
o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e da expressédo pessoal das
criangas, permitindo que se apropriem e reconfigurem, permanentemente, a cultura e
potencializem suas singularidades, ao ampliar repertdrios e interpretar suas
experiéncias e vivéncias artisticas.

Escuta, fala, pensamento e imaginacdo — Desde 0 nascimento, as criancas
participam de situacBes comunicativas cotidianas com as pessoas com as quais
interagem. As primeiras formas de interagdo do bebé sdo os movimentos do seu
corpo, o olhar, a postura corporal, 0 sorriso, 0 choro e outros recursos vocais, que
ganham sentido com a interpretacdo do outro. Progressivamente, as criangas vao
ampliando e enriquecendo seu vocabulario e demais recursos de expressdo e de
compreensdo, apropriando-se da lingua materna — que se torna, pouco a pouco, seu
veiculo privilegiado de interacdo. Na Educacdo Infantil, é importante promover
experiéncias nas quais as criancas possam falar e ouvir, potencializando sua
participacdo na cultura oral, pois € na escuta de histérias, na participacdo em
conversas, nas descrigdes, nas narrativas elaboradas individualmente ou em grupo e
nas implicacdes com as mdltiplas linguagens que a crianga se constitui ativamente
como sujeito singular e pertencente a um grupo social.

Desde cedo, a crianga manifesta curiosidade com relagéo a cultura escrita: ao ouvir e
acompanhar a leitura de textos, ao observar os muitos textos que circulam no contexto
familiar, comunitario e escolar, ela vai construindo sua concepc¢éo de lingua escrita,

reconhecendo diferentes usos sociais da escrita, dos géneros, suportes e portadores.
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Na Educacao Infantil, a imersdo na cultura escrita deve partir do que as criancas
conhecem e das curiosidades que deixam transparecer. As experiéncias com a
literatura infantil, propostas pelo educador, mediador entre os textos e as criangas,
contribuem para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo & imaginagéo e
da ampliacdo do conhecimento de mundo. Além disso, o contato com histérias, contos,
fabulas, poemas, cordéis etc. propicia a familiaridade com livros, com diferentes
géneros literarios, a diferenciacdo entre ilustracbes e escrita, a aprendizagem da
direcdo da escrita e as formas corretas de manipulacao de livros. Nesse convivio, com
textos escritos, as criangas vao construindo hipéteses sobre a escrita que se revelam,
inicialmente, em rabiscos e garatujas e, a medida que vao conhecendo letras, em
escritas esponténeas, ndo convencionais, mas ja indicativas da compreensao da
escrita como sistema de representacao da lingua.

Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes — As criangas vivem
inseridas em espagos e tempos de diferentes dimensdes, em um mundo constituido
de fenbmenos naturais e socioculturais. Desde muito pequenas, elas procuram se
situar em diversos espacos (rua, bairro, cidade etc.) e tempos (dia e noite; hoje, ontem
e amanha etc.). Demonstram também curiosidade sobre o mundo fisico (seu proprio
corpo, os fendmenos atmosféricos, os animais, as plantas, as transformacdes da
natureza, os diferentes tipos de materiais e as possibilidades de sua manipulagéo etc.)
e 0 mundo sociocultural (as relagbes de parentesco e sociais entre as pessoas que
conhece; como vivem e em que trabalham essas pessoas; quais suas tradicdes e seus
costumes; a diversidade entre elas etc.). Além disso, nessas experiéncias e em muitas
outras, as criancas também se deparam, frequentemente, com conhecimentos
matematicos (contagem, ordenacao, relacdes entre quantidades, dimensdes, medidas,
comparagéo de pesos e de comprimentos, avaliacdo de distancias, reconhecimento de
formas geométricas, conhecimento e reconhecimento de numerais cardinais e ordinais
etc.) que igualmente agucam a curiosidade. Portanto, a Educacéo Infantil precisa
promover experiéncias nas quais as criancas possam fazer observacdes, manipular
objetos, investigar e explorar seu entorno, levantar hipéteses e consultar fontes de
informagd&o para buscar respostas as suas curiosidades e indagacdes. Assim, a
instituicdo escolar esta criando oportunidades para que as criangas ampliem seus

conhecimentos do mundo fisico e sociocultural e possam utiliza-los em seu cotidiano.

* Extraido de: (BRASIL, 2017, p. 42-45).

Na Educacéo Infantil, € de suma importancia as aprendizagens que se

se estendem a comportamentos, habilidades e conhecimentos. Além de
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vivéncias que elevam a aprendizagem e o desenvolvimento nos varios campos
de experiéncias, sempre tomando as interacdes e a brincadeira como eixos
estruturantes. Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, séo, portanto,
as aprendizagens que ocorrem.

Para Bomtempo, (2014) as brincadeiras em situacbes de pobreza,
garantem um estilo proprio nos elementos ludicos, por usar os objetos do dia a
dia dessas criancas e 0 cenario dessa brincadeira, apresenta espacos
coletivos, as ruas. O brincar, fica compartilhado ndo apenas a alguns sujeitos,
mas, acontece entre vizinhos, a comunidade ou outras pessoas que fazem

parte do cotidiano da crianga. O brincar se torna um meio de protecgéo:

Desta forma, em situacdes de vulnerabilidade, o brincar, além
das diferentes funcdes apresentadas anteriormente, torna-se
mecanismo de protecdo da integridade psiquica do infante.
Azevedo (2006) discute esta fungdo, pois o brincar torna-se um
espaco de vinculacdo e elaboracdo da realidade vivida de
forma livre, sem julgamentos com relagdo a manifestacdes
comportamentais (BOMTEMPO, 2014, p. 499).

Para Pegoraro, Marques e Silva, (2019) diferentemente das DCNEIs a
BNCC nos traz uma novidade por subdividir a educacao infantil em trés grupos
de faixa etaria, de acordo com a aprendizagem e caracteristicas de
desenvolvimento. No entanto, o documento ressalta que esses grupos devem
ser flexiveis na pratica pedagdgica com relacdo a aprendizagem e ao
desenvolvimento, visto que, existem as diferencas de ritmo.

Os objetivos de aprendizagens sé@o organizados por faixas etéarias, a
saber: bebés: zero a um ano e seis meses, criangas bem pequenas: um ano e
sete meses a trés anos e onze meses nas creches, por fim, criangas pequenas:
de quatro a cinco anos e onze meses na pré-escola (BRASIL, 2017).

Apresentamos, a partir da proxima pagina, uma sequéncia de quadros
(3, 4,5, 6 e 7) para mostrar como a BNCC separa as criancas em trés faixas
etarias e distribui os objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento infantil,
para o trabalho/ensino dos professores, com as criangas, nas

escolas/instituicbes de Educacéo Infantil no Brasil.
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Quadro 3: Campo de Experiéncia: “O EU, O OUTRO E O NOS”

Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento

Bebés (zero a 1 ano e 6
meses)

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

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

11 meses)
I01LEOO01). Perceber que | (EIO2EOO01) (EIO3EOO01)
suas acOes tém efeitos | Demonstrar atitudes de | Demonstrar empatia pelos

nas outras criancas e nos
adultos.

cuidado e solidariedade na
interacdo com criangcas e
adultos.

outros, percebendo que as
pessoas tém diferentes
sentimentos, necessidades
e maneiras de pensar e

agir.
(EI0LEO02) (EI02EO02) (EIO3EO02)
Perceber as | Demonstrar imagem | Agir de maneira
possibilidades e os limites | positiva de si e confianca | independente, com
de seu corpo nas|em sua capacidade para | confianca em suas
brincadeiras e interacfes | enfrentar dificuldades e | capacidades,
das quais participa. desafios. reconhecendo suas
conquistas e limitacoes.
(EIOLEOOQ3) (EI02EO03) (EIO3EQ03)
Interagir com criancas da | Compartilhar os objetos e | Ampliar as relacdes
mesma faixa etaria e | 0s espagos com criangas | interpessoais,

adultos ao explorar | da mesma faixa etaria e | desenvolvendo atitudes de
espacos, materiais, | adultos. participacdo e cooperagao.
objetos, brinquedos.

(EI01LEO04) (EI02EO04) (EIO3EO04)

Comunicar necessidades, | Comunicar-se com  0os | Comunicar suas ideias e
desejos e emocgles, | colegas e o0s adultos, | sentimentos a pessoas e
utilizando gestos, | buscando compreendé-los | grupos diversos.
balbucios, palavras. e fazendo-se compreender.

(EIOLEOQ5) (EI02EQ05) (EIO3EQ05)

Reconhecer seu corpo e | Perceber que as pessoas | Demonstrar valorizacao
expressar suas | ttm caracteristicas fisicas | das caracteristicas de seu
sensacbes em momentos | diferentes, respeitando | corpo e respeitar as

de alimentacdo, higiene,
brincadeira e descanso.

essas diferengas.

caracteristicas dos outros
(criangas e adultos) com os
guais convive.

(EI01EOO06)

Interagir com  outras
criancas da mesma faixa
etéria e adultos,
adaptando-se ao convivio
social.

(EI02EO06)

Respeitar regras bésicas de
convivio social nas
interacdes e brincadeiras.

(EIO3EO06)
Manifestar  interesse e
respeito  por diferentes

culturas e modos de vida.

(EIO3EOQ7)

Usar estratégias pautadas
no respeito mutuo para
lidar com conflitos nas
interagcbes com criangas e
adultos.

* Extraido de: (BRASIL, 2017, p. 47-48).
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Quadro 4: Campo de Experiéncias “Corpo, Gestos e Movimentos

Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento

Bebés (zeroalanoe 6
meses)

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

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

(EI01CGO01)
Movimentar as partes
do corpo para exprimir
corporalmente

(E102CGO01)

Apropriar-se de gestos e
movimentos de sua cultura no
cuidado de si e nos jogos e

(EI03CGO01)

Criar com o corpo formas
diversificadas de
expressao de sentimentos,

emocoes, brincadeiras. sensagbes e emocdes,

necessidades e tanto nas situagbes do

desejos. cotidiano guanto em
brincadeiras, danca, teatro,
musica.

(EI01CG02) (E102CG02) (EI03CG02)

Experimentar as | Deslocar seu corpo no| Demonstrar controle e

possibilidades corporais | espaco, orientando-se por | adequacdo do uso de seu

nas brincadeiras e
interacdes em

nocdes como em frente, atras,
no alto, embaixo, dentro, fora

corpo em brincadeiras e
jogos, escuta e reconto de

ambientes acolhedores | etc., ao se envolver em | histérias, atividades
e desafiantes. brincadeiras e atividades de | artisticas, entre outras
diferentes naturezas. possibilidades.

(EI01CGO03) (EI02CG03) (EI03CG03)

Imitar gestos e | Explorar formas de | Criar movimentos, gestos,
movimentos de outras | deslocamento no  espago | olhares e mimicas em
criancas, adultos e | (pular, saltar, dancar), | brincadeiras, jogos e
animais. combinando movimentos e | atividades artisticas como

seguindo orientacoes. danca, teatro e musica.

(EI01CG04) (EI02CG04) (EI03CG04)

Participar do cuidado | Demonstrar progressiva | Adotar habitos de
do seu corpo e da |independéncia no cuidado do | autocuidado relacionados
promocao do seu bem- | seu corpo. a higiene, alimentacao,
estar. conforto e aparéncia.
(EI01CGO05) (E102CGO05) (EI03CGO05)

Utilizar os movimentos | Desenvolver Coordenar suas
de preensdo, encaixe e | progressivamente as | habilidades manuais no
lancamento, ampliando | habilidades manuais, | atendimento adequado a
suas possibilidades de | adquirindo  controle  para | seus interesses e
manuseio de diferentes | desenhar, pintar, rasgar, | necessidades em

materiais e objetos.

folhear, entre outros.

situacdes diversas.

* Extraido de: (BRASIL, 2017, p. 49).

Quadro 5: Campo de Experiéncias “Tra¢os, Sons, Cores e Formas

Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento

Bebés (zero a 1 ano e
6 meses)

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

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

meses)
(EI01TSO01) (EI02TS01) (EI03TS01)
Explorar sons | Criar sons com materiais, | Utilizar sons produzidos por
produzidos com o0 | objetos e instrumentos | materiais, objetos e
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préprio corpo e com | musicais, para acompanhar | instrumentos musicais
objetos do ambiente. diversos ritmos de musica. durante brincadeiras de faz
de conta, encenacdes,
criagbes musicais, festas.
(EI01TS02) (EI02TS02) (EI03TS02)
Tracar marcas | Utilizar materiais variados com | Expressar-se livremente
graficas, em | possibilidades de manipulacdo | por meio de desenho,
diferentes  suportes, | (argila, massa de modelar), | pintura, colagem,
usando instrumentos | explorando cores, texturas, | dobradura e  escultura,
riscantes e tintas. superficies, planos, formas e | criando producdes
volumes ao criar objetos | bidimensionais e
tridimensionais. tridimensionais.
(EI01TS03) (EI02TS03) (EI03TS03)
Explorar diferentes | Utilizar diferentes fontes | Reconhecer as qualidades
fontes sonoras e | sonoras disponiveis no | do som (intensidade,
materiais para | ambiente em  brincadeiras | duracdo, altura e timbre),
acompanhar cantadas, cang¢des, musicas e | utilizando-as em  suas
brincadeiras cantadas, | melodias. producbes sonoras e ao
cangbes, musicas e ouvir musicas e sons.
melodias.

* Extraido de: (BRASIL, 2017, p. 50).

Quadro 6: Campo de Experiéncias “Escuta, Fala, Pensamento e Imaginagao

Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento

Bebés (zeroa 1l ano e 6
meses)

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

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

meses)
(EIO1EFO01) (EI02EF01) (EIO3EFO01)
Reconhecer quando € | Dialogar com criangas e | Expressar ideias, desejos
chamado por seu nhome | adultos, expressando seus | e sentimentos sobre suas
e reconhecer 0s nomes | desejos, necessidades, | vivéncias, por meio da
de pessoas com quem | sentimentos e opinides. | linguagem oral e escrita

convive.

(escrita espontanea), de fotos,
desenhos e outras formas de

expressao.
(EI01EF02) (EI02EF02) (EI03EF02)
Demonstrar  interesse | Identificar e criar diferentes | Inventar brincadeiras
ao ouvir a leitura de | sons e reconhecer rimas e | cantadas, poemas e
poemas e a | aliteragbes em cantigas de | cangbes, criando rimas,
apresentacéo de | roda e textos poéticos. aliteracdes e ritmos.
musicas.
(EIOLEFO03) (EIO2EF03) (EIO3EF03)
Demonstrar  interesse | Demonstrar  interesse e | Escolher e folhear livros,
ao ouvir histérias lidas | atencdo ao ouvir a leitura de | procurando orientar-se por
ou contadas, | histérias e outros textos, | temas e ilustracdes e
observando ilustracdes | diferenciando  escrita  de | tentando identificar

e 0S movimentos de
leitura do adulto-leitor
(modo de segurar o
portador e de virar as
paginas).

ilustracdes, e acompanhando,
com orientacdo do adulto- -
leitor, a dire¢do da leitura (de
cima para baixo, da esquerda
para a direita).

palavras conhecidas.
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(EIOLEFO04)
Reconhecer elementos
das ilustracbes de

historias, apontando-os,
a pedido do adulto-
leitor.

(EI02EF04)
Formular e responder
perguntas sobre fatos da

historia narrada, identificando
cenarios, personagens e
principais acontecimentos.

(EIO3EF04)

Recontar historias ouvidas
e planejar coletivamente
roteiros de videos e de
encenacdes, definindo os
contextos, 0s personagens,
a estrutura da historia.

(EIOLEFO05)
Imitar as variacdes de

(EIO2EF05)
Relatar experiéncias e fatos

(EIO3EF05)
Recontar historias ouvidas

entonagcdo e gestos | acontecidos, histérias ouvidas, | para producdo de reconto
realizados pelos | flmes ou pecas teatrais | escrito, tendo o professor
adultos, ao ler histérias | assistidos etc. como escriba.

e ao cantar.

(EIOLEFO06) (EI02EF06) (EIO3EF06)

Comunicar-se com | Criar e contar historias | Produzir suas préprias
outras pessoas usando | oralmente, com base em | histdrias orais e escritas
movimentos, gestos, | imagens ou temas sugeridos. | (escrita espontanea), em
balbucios, fala e outras situagbes com  funcéo
formas de expresséo. social significativa.
(EIOLEFOQ7) (EIO2EFQ7) (EIO3EFQ7)

Conhecer e manipular | Manusear diferentes | Levantar hipéteses sobre
materiais impressos e | portadores textuais, | géneros textuais
audiovisuais em dife- | demonstrando reconhecer | veiculados em portadores

rentes portadores (li-
vro, revista, gibi, jornal,
cartaz, CD, tablet etc.).

Seus usos sociais.

conhecidos, recorrendo a
estratégias de observacao
gréafica e/ou de leitura.

(EIOLEFO08)
Participar de situacdes
de escuta de textos em

diferentes géneros
textuais (poemas,
fabulas, contos,
receitas, guadrinhos,

anuncios etc.).

(EI02EF08)
Manipular textos e participar
de situagbes de escuta para

ampliar seu contato com
diferentes géneros textuais
(parlendas, historias de

aventura, tirinhas, cartazes de
sala, cardapios, noticias etc.).

(EIO3EF08)
Selecionar livros e textos
de géneros conhecidos

para a leitura de um adulto
e/ou para sua propria
leitura (partindo de seu
repertério  sobre esses
textos, como a recupera-
¢cdo pela memobria, pela
leitura das ilustracdes etc.).

(EI01EF09)

Conhecer e manipular
diferentes instrumentos
e suportes de escrita.

(EIO2EF09)

Manusear diferentes
instrumentos e suportes de
escrita para desenhar, tracar
letras e outros sinais graficos.

(EI03EF09)
Levantar hipéteses em
relacao a linguagem

escrita, realizando registros
de palavras e textos, por
meio de escrita
espontanea.

*Extraido BRASIL, 2017, p. 51-52.

Quadro 7: Campo de Experiéncias “Espagos, Tempos, Quantidades,
Relacdes e Transformacdes

Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento

Bebés (zeroalanoe 6
meses)

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

Criancas pequenas (4 anos
a 5 anos e 11 meses)
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(EIO1ETO1)

Explorar e descobrir as
propriedades de objetos
e materiais (odor, cor,
sabor, temperatura).

(EIO2ETO1)

Explorar e descrever
semelhangas e diferengas
entre as caracteristicas e
propriedades dos objetos
(textura, massa, tamanho).

(EIO3ETO1)

Estabelecer relacdes de
comparagao entre objetos,
observando suas
propriedades.

(EIOLETO02)

Explorar relacbes de
causa e efeito (trans-
bordar, tingir, misturar,
mover e remover etc.)

(EIO2ET02)

Observar, relatar e
descrever incidentes do
cotidiano e fendbmenos

naturais (luz solar, vento,

(EIO3ETO02)

Observar e descrever mu-
dancas em diferentes ma-
teriais, resultantes de acgbes
sobre eles, em experimen-

na interacdo com o | chuva etc.). tos envolvendo fendmenos
mundo fisico. naturais e artificiais.
(EIOLETO3) (EI02ETO3) (EIO3ETO03)

Explorar o ambiente | Compartilhar, com outras | Identificar e  selecionar
pela acao e | criangas, situagcbes  de | fontes de informacdes, para
observacéao, cuidado de plantas e | responder a questdes sobre
manipulando, animais nos espacos da | a natureza, seus
experimentando e | instituicdo e fora dela. fendbmenos, sua
fazendo descobertas. conservacao.

(EIOLETO4) (EI02ETO04) (EIO3ETO04)

Manipular, Identificar relagbes | Registrar observacdes, ma-
experimentar, arrumar e | espaciais (dentro e fora, em | nipulagbes e medidas, usan
explorar o espagco por | cima, embaixo, acima, | -do mudltiplas linguagens

meio de experiéncias
de deslocamentos de si
e dos objetos.

abaixo, entre e do lado) e
temporais (antes, durante e
depois).

(desenho, registro por nu-
meros ou escrita espon-
tadnea), em diferentes supor
tes.

(EIOLETO5)

Manipular materiais di-
versos e variados para
comparar as diferengas
e semelhangcas entre
eles.

(EIO2ETO5)

Classificar objetos, conside-
rando determinado atributo
(tamanho, peso, cor, forma
etc.).

(EIO3ETO5)
Classificar objetos e figuras
de acordo com suas

semelhancgas e diferencgas.

(EIO1ETO6)
Vivenciar diferentes
ritmos, velocidades e

fluxos nas interacdes e
brincadeiras  (dancas,
balancos,
escorregadores, etc.).

(EIO2ETO06)

Utilizar conceitos basicos de
tempo (agora, antes,
durante, depois, ontem,

hoje, amanhd, lento, rapido,
depressa, devagar).

(EIO3ETO6)

Relatar fatos importantes
sobre seu nascimento e
desenvolvimento, a historia
dos seus familiares e da
sua comunidade.

(EIO2ETQ7) (EIO3ETO7)

Contar oralmente objetos, | Relacionar numeros as

pessoas, livros etc.,, em | suas respectivas quantida-

contextos diversos. des e identificar o antes, o
depois e o entre em uma
sequéncia.

(EIO2ET08) (EIO3ETO08)

Registrar com numeros a | Expressar medidas (peso,

guantidade de criancas | altura etc.), construindo

(meninas e meninos, | graficos basicos.

presentes e ausentes) e a
guantidade de objetos da
mesma natureza (bonecas,
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| | bolas, livros etc.). |

* Extraido BRASIL, 2017, p.53-54.

O professor, no entanto, em seu trabalho, com as criancas, na educacéo
infantil, necessita refletir, selecionar, planejar, organizar, monitorar e mediar o
conjunto das préticas e das interacdes, promovendo uma variedade de
situacdes, para o desenvolvimento pleno das criancgas.

Para a Educacao Infantil, a justificativa € a de que € necesséaria a
construcdo de uma orientacdo a partir da qual os professores possam
desenvolver suas préticas, respeitando as dimensdes da infancia e os direitos
da criangca (CAMPOS; BARBOSA, 2015).

Diante dessas aptiddes, entende-se que o professor sera capaz de
desenvolver um cidadao critico e apto para socializar-se em diferentes culturas

e ambientes. O documento aponta que:

A mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BRASIL, 2017, p. 7).

Por conseguinte, é de sua importancia melhorar a formacao inicial
docente, para uma melhor atuacdo na Educacdo Infantil. Por isso, h&
necessidade de promover oportunidades de formacéo continuada para que 0s
professores possam ampliar os seus conhecimentos. De outro modo, a
Educacdo Infantii ndo conseguird cumprir a sua funcdo sociopolitica e
pedagdgica que é uma garantia ofertada pelo poder publico, de promover a
igualdade educacional entre diferentes classes sociais (CAMPOS, 2011).

Esse novo modelo de educacédo, no qual a resolucdo de problemas é
considerada como foco, permite aos educandos, uma educagcdo com mais
qualidade, pois eles sairdo preparados para enfrentar as situagdes do dia a dia,
além de estarem mais preparados, no gue tange ao desenvolvimento cognitivo,
por isso, a importancia da formacao continuada dos professores.

Diante disso, cabe ao educador buscar metodologias de ensino que
promovam de forma efetiva o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. Pois, “0 método implica um norteamento ao processo educativo

no ambito das instituicbes escolares, o que requer planejamento prévio e
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operacionalizacdo em vista mesmo da educacdo humana” (ARAUJO, 2006, p.
26) e as técnicas de ensino sdo “[...] Um conjunto de procedimentos devotados
ao ensino e a aprendizagem, [...] um modo de fazer, que contém diretrizes e
orientacdes, e que visa a aprendizagem” (ARAUJO, 2006, p. 29).

As metodologias devem estar em consenso com a realidade do aluno,
para que nao seja considerada impropria, para a situagdo de cada um; “ao
escolher a metodologia de ensino, o professor precisa estar atento ao contexto
social, cultural, politico, e econdmico e, as necessidades educativas dos
alunos, de modo que esta favoregca a aprendizagem” (SILVA; PLOHARSKI,
2011, p. 5).

No ato de planejar, o educador toma decisfes considerando suas
concepcles: quem € a crianca; como ela aprende; quais competéncias e
habilidades é importante para tal idade; qual é o papel do docente; qual é o
material necessario para determinada situacdo; o tempo que € preciso para
cada experiéncia; como a organizagcdo do espaco pode ajudar no
desenvolvimento e na aprendizagem de cada um e da equipe como um todo.

Para essa acdo, que ocorre antes da pratica, ndo existe um modelo
anico. O planejamento tem estruturas variadas que estdo correlacionadas com
0 tempo que se pretende organizar e imaginar — um dia, uma semana, alguns
meses, um ano.

Entretanto, tais diferentes tipos de planejamentos sdo necessarios para
gue todas as experiéncias tenham em mente um objetivo claro. Um individuo
desavisado pode entrar em um colégio de Educacéo Infantil bem no ato da
brincadeira e achar tudo uma grande bagunca.

Uma pessoa mais observadora jA nota em sua vez o papel ativo do
professor, na organizacdo dos espacos, nas escolhas dos materiais, na
mediacao das correlacdes entre as criangas e da interacdo com elas.

Nessa base, ao planejar, € preciso pensar sobre a organizacdo do
tempo, do espaco, e sobre o agrupamento das criancas. E importante que se
dedique cada tempo para cada experiéncia, que o tempo da brincadeira é
diferente do tempo aplicado na leitura.

Preparar os materiais que sdo usados com antecedéncia para evitar que

sempre sejam oferecidos 0s mesmos, e criar novas atividades e formas de
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aplica-las. Planejar ndo pode ser considerado uma obrigacdo e sim, uma forma
de dar mais consisténcia no cotidiano nesse exercicio de prever acdes dos
adultos e das criangas. E assim que o docente tera a chance de se aproximar,
cada vez mais, em fazer que as criancas aprendam. Quanto mais clareza o
docente tem de suas intenc¢Bes educativas, mais flexibilidade e tranquilidade
terd para realizar mudancas, fazendo com que o professor apliqgue decisdes e
nao so resolva problemas.

N&o obstante, vale lembrar que a implementacdo da BNCC exige a
consideracdo de mudltiplos fatores, como: investimento na formacéo inicial e
continuada de professores, qualidade dos espacos educacionais, adequacao e
construcdo de novas escolas.

Todavia, no Brasil, a falta de financiamento publico, em educacédo e o
aumento de instituices filantropicas, demonstra o predominio de uma

educacao assistencialista para atender criangas de zero a trés anos.

4.2 ANALISE DAS IMPLICACOES E DAS MUDANCAS PROPOSTAS PELA
BNCC PARA O ENSINO NA EDUCACAO INFANTIL

Com as politicas sociais e educacionais implementadas no Brasil desde
a década de 1990, observamos, por intermédio dos documentos, que o Banco
Mundial foi direcionando o pais para combater a pobreza e formar adultos
produtivos, para reproduzir os interesses da sociedade capitalista.

Esse investimento, na educacéo, foi essencial para o crescimento do
desenvolvimento econdmico e para a reducdo da pobreza. Todavia, € bom
lembrar que todos esses projetos estiveram sempre em consonancia com 0s
interesses da sociedade contemporanea. O objetivo das politicas educacionais
implementadas no Brasil, a partir dos anos 2000, atenderam a demanda da
agenda politica, para o desenvolvimento econémico. O intuito era reduzir a
pobreza e reproduzir o capital.

De acordo com o Relatério Delors, (1999) caberia como um dos papéis
da educacgéo, prover na humanidade o dominio de seu proprio desenvolvimento
e garantia do crescimento, da sociedade em que vive:

Um dos principais papéis reservados a educacdo consiste,
antes de mais, em dotar a humanidade da capacidade de
dominar o seu proprio desenvolvimento. Ela deve, de fato,
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fazer com que cada um tome o seu destino nas maos e
contribua para o progresso da sociedade em que vive,
baseando o desenvolvimento na participagdo responsavel dos
individuos e das comunidades (DELORS, 1999, p. 82).

A implementacdo da BNCC normatiza esses interesses da agenda
politica ao contemplar como prioridade na educacgéo, para solucionar e efetivar
a aprendizagem, termos como “equidade e igualdade”. Percebemos a
consonancia com o Relatorio Delors o qual defende um esfor¢o particular em
acabar com a desigualdade entre os sexos, com o principio da equidade, em
educacéao.

Para Costa e Molina, (2020) essa visdo preconizada pela BNCC, sobre
os termos equidade e igualdade, ndo contempla as condi¢cdes fisicas ou
econdbmicas, para indicar os resultados das capacidades de aprendizagens
intelectuais das criancas. Esses autores recorrem a Bottomore (2001) para
explicar o uso e a aplicacdo do termo igualdade, mostrando que essa

distribuicdo ndo é uma igualdade materialmente justa:

A partir dos fundamentos de Bottomore (2001) é possivel
afirmar que embora ocorra uma “igualdade abstrata” aplicada a
todos os individuos, na realidade eles recebem um “tratamento
materialmente desigual’. A condi¢ao de igualdade fica, de certa
forma, muito superficial, ou seja, damos oportunidades de
acesso ao sistema curricular a todos os alunos do sistema
educacional brasileiro, porém as condicbes para que esse
acesso se efetive ocorre sob muitas variagdes. O outro
principio “de cada qual segundo a sua capacidade, a cada qual
as suas necessidades” corresponde a fase comunista superior
da sociedade pés-revolucionaria. S6 no COMUNISMO sera
conferido um tratamento realmente igual aos seres desiguais,
com todas as suas necessidades forcosamente desiguais
(BOTTOMORE, 2001, p. 187 apud COSTA; MOLINA, 2020, p.
05).

Outro ponto que os autores ressaltam, na BNCC, € o enfoque nas
“‘competéncias gerais”, pois, assim como define o documento, a educagao

escolar deve desenvolver nas criangas, as aprendizagens definidas na BNCC,

ao longo da Educacéo Bésica:

O que mais nos chama a atencdo € a énfase dada as
“‘competéncias gerais”, pois, segundo consta no documento, é
tarefa do ensino escolar, ao longo da Educacdo Basica,
desenvolver as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.
O ensino escolar deve concorrer para assegurar aos
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estudantes o desenvolvimento das competéncias gerais, que
consubstanciam, no &ambito pedagobgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento (COSTA; MOLINA, 2020, p.
07).

A nocdo de competéncia apresentada na BNCC é aplicada como forma
de execucdo dos conhecimentos escolares, como conceitos, procedimentos,
valores e atitudes. Sendo assim, para ser competente, 0 sujeito ao encontrar
um problema necessita utilizar o conhecimento construido, para resolvé-lo.

As exigéncias da sociedade contemporanea, para 0s meios de
producdo, definiram novo modelo de competéncia que precisam ser mais
intelectuais, nas quais se da muita importancia a competéncia pessoal. Esse
novo modelo de trabalhador necessita de uma variedade de competéncia
denominado pelo Relatério Delors como um “coquetel individual’,
harmonizando a qualificacdo no sentido restrito que foi adquirido pela formacao
técnica e profissional, o comportamento social, desenvolver o trabalho em
equipe, ter iniciativa e o gosto pelo risco.

De acordo com o relatério, essas qualidades que precisam ser
desenvolvidas nos trabalhadores, muitas vezes definidas como saber ser, se

complementam ao saber-fazer para cumprir a competéncia necessaria:

Se juntarmos a estas novas exigéncias a busca de um
compromisso pessoal do trabalhador, considerado como
agente de mudanca, torna-se evidente que as qualidades muito
subjetivas, inatas ou adquiridas, muitas vezes denominadas
“saber-ser” pelos dirigentes empresariais, se juntam ao saber e
ao saber-fazer para compor a competéncia exigida — o que
mostra bem a ligacdo que a educac¢do deve manter, como alias
sublinhou a Comissdo, entre os diversos aspectos da
aprendizagem. Qualidades como a capacidade de comunicar,
de trabalhar com os outros, de gerir e de resolver conflitos,
tornam-se cada vez mais importantes. E esta tendéncia torna-
se ainda mais forte, devido ao desenvolvimento do setor de
servigos (DELORS, 1999, p. 94).

A escola estabelece um alicerce fundamental para toda a vida, e, é
através dela que o aluno passa a obter as competéncias basicas para a
socializagéo, a fim de combater a exclusdo social e garantir agdes que sejam

capazes de promover papeéis sociais.

Nessa mesma escola que constitui um pilar essencial da
educacdo ao longo de toda a vida, adquirem-se também as
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competéncias basicas para a socializacdo permanente, isto é,
para a consolidacdo de -culturas resistentes a excluséo,
assentadas em atitudes proativas e capazes de reinventar a
cada etapa novos e mobilizadores papéis sociais. A educacao
e a realizacdo seguem juntas ao longo de toda a vida
(DELORS, 1999, p. 224).

Como ressaltam Costa e Molina (2020), neste documento encontramos
o aprender a aprender aplicado ao saber fazer. Torna-se nitida a utilizacdo dos
pilares da educacgédo, definidos no Relatorio Delors, na fundamentagéo teorica
do documento. Isso se evidencia ao apresentar que a educacdo deve fornecer
aos estudantes as bases necessarias, para que tenham a capacidade de
apreender informacdes e saber utiliza-las no seu cotidiano, visto que a
formacao deve ser para a vida toda e, quando necessario, estarem adaptados
as transformacgdes que ocorrem na sociedade.

Araudjo e lwasse (2019) explicam que temas com o lema aprender a
aprender, como aprendizagem ao longo da vida, e competéncias e habilidades,
que estdo incluidos na BNCC, estdo fundamentados no senso comum e levam
a reproducdo dos fendbmenos do dia a dia, exigindo dos individuos poucas
reflexdes sobre outras questdes, contribuem apenas para a reproducdo da
realidade imediata. Vivendo no cotidiano pelo imediatismo e o individualismo,
precisamos, cada vez mais, de respostas rapidas e de concepc¢fes de mundo
fragmentadas e espontdneas que nao promovem a compreensao dos
fendbmenos da realidade concreta e, assim, permanecemos No Senso comum.

O que se exige dos professores, diante dessas politicas estabelecidas,
€ que ele seja um mero reprodutor de conteddos, sem promover um avango
significativo na formacdo dos estudantes. Cabe a eles — os professores —
contribuir com uma formacéao para o trabalho, na qual predomina o saber fazer
e 0 dominio em responder ao imediatismo das questdes, o que reflete também
na sua formacédo ao focar nos contetdos elementares, propostas pela BNCC,

tanto para a sua formagé&o, quanto para a sua pratica.

O perfil docente exigido dentro dessas politicas esvazia as
caracteristicas de professor formador e transforma-o em mero
reprodutor, ou seja, cabe ao profissional que atua na escola
publica atender a necessidade de formar a for¢a de trabalho
para o ingresso no mundo do trabalho precario (ARAUJO,
IWASSE, 2019, p.123).
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Segundo os autores supracitados, a alienacédo imposta pelas inferéncias
internacionais ao campo educacional, promovem uma diminuicdo da
importancia do trabalho docente. Haja vista que essas injun¢des estabelecem o
trabalho e a alienacdo na mesma medida que a naturalizacdo das questdes do
cotidiano, assim como as concepcfes que encontramos inseridas no pilar
educacional do “aprender a aprender”. Essa abordagem remete ao imediatismo
e ao individualismo, propondo uma educac¢ao para toda a vida e garantindo o
equilibrio pelo exercicio da cidadania ativa.

Sobre essas questdes, vale lembrar aquilo que postula Duarte (2011, p.

138) ao explicar que:

O objetivo a ser alcancado com a educagéo escolar ndo é o de
formar um individuo que possua determinados conhecimentos,
mas um individuo disposto a aprender aquilo que for Gtil a sua
incessante adaptacao as muta¢des do mercado globalizado.

Essas novas perspectivas em ambito educacional, no Brasil, com
inferéncias do Banco Mundial, a partir do final do século XX, garantiram
mudancas em todas as etapas da educacdo basica. Como enfoque vamos
observar as transformacdes na Educacdo Infantii dentro da BNCC, nesta
modalidade.

Ao analisarmos a Educacdo Infantil, percebemos como ela foi
estruturada na teoria do capital humano, sendo uma das artimanhas utilizadas
no combate contra a pobreza. O investimento na primeira infancia teve como
enfoque o documento Organizado pelo Banco Mundial de 2002, Brasil

Desenvolvimento da Primeira Infancia: foco sobre o impacto das pré-escolas:

[.] uma quantidade substancial de Iliteratura de
desenvolvimento sugere que um programa nacional
abrangente de servicos de desenvolvimento da primeira
infancia pode ser uma forte arma contra a pobreza ao construir
o capital humano, um dos melhores investimentos que um pais
pode fazer em seu desenvolvimento (BANCO MUNDIAL, 2002,
p. VIII).

Jorge e Souza (2019) ressaltam que este modelo de desenvolvimento
orientado pelos organismos internacionais, garantiu reformas educacionais com

0 objetivo de formar criancas que se tornem adultos produtivos, com a
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finalidade de promover o desenvolvimento para garantir o lucro e a harmonia
no sistema capitalista de produgéo.

Para as autoras, a BNCC est4 pautada nos preceitos da Escola Nova
quanto a concepgao de “aprender a aprender”, um dos pilares da educagao
descritos no relatério Delors, mesmo que nao esteja denominado nesse
documento. “Nessa perspectiva, € imperativo educar individuos que construam
seus conhecimentos mediante a elaboracdo de hipGteses e da busca por
respostas, desenvolvendo a capacidades de aprender continuamente
pautando-se nas informacdes do meio” (JORGE; SOUZA, 2019, p. 72).

Na BNCC percebemos um recurso de controle, ndo somente para
organizar o que a crianga deve aprender, mas, também, para manter o controle
do trabalho dos professores. Barbosa, Silveira e Soares (2019) compreendem
que a identificacdo dos campos de experiéncia e objetivos de aprendizagem
por codigo alfanumeérico, promove os indicadores que propiciardo o controle,
por atingir uma avaliagdo da crianca e de cada professor, dando indicios da
aprendizagem individual e do que o professor deu conta de ensinar:

N&o é sem motivo, entdo, que se tem declarado que a proposta
da BNCC mantém uma relacdo direta com as politicas de
controle do Estado do campo educacional, por meio da
avaliacdo das criangas desde a educacdo infantil, aléem da
avaliacdo dos trabalhos dos professores por meio do Enameb.
Nessa direcdo, a Base pressupfe uma visdo de controle da
formacéo e do trabalho dos professores e gestores, em que ha
uma visao de monitoramento das suas praticas pedagdgicas;
os seus fundamentos estdo pautados em um viés pragmatico,
individual, segregador, distantes de uma visdo pedagdgica e
politca ampliadas. Essa compreensdo, além de tirar a
autonomia didatico-pedagdgica docente das instituicdes
educacionais e da perspectiva critica do processo de formacao
dos professores pela instituicdo de ensino superior, favorece o
planejamento rigido, o apostilamento, com apoio em manuais e
livros didaticos, muitos deles em versdo ultrapassada e
tradicional. Ademais, cabe ressaltar a existéncia da industria
cultural e a venda de materiais didaticos pré-concebidos,
distribuidos/vendidos, sem critica a todo esse processo de
privatizagdo do espaco publico e a tomada da educacéo infantil
como mercadoria por organizacbes sociais (OS) e outras
incidéncias empresariais, ligadas a ideologia referendada pelo
Banco Mundial (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES; 2019, p. 08).

Para Marques; Pegoraro e Silva (2019) a ultima versdo da BNCC, na

etapa da educacao infantil de 2017, gerou muita polémica e criticas em muitos
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setores da Educacao Infantil pelo fato de um dos campos de experiéncia ter o
seu nome modificado de “Escuta, fala, linguagem e pensamento”, para
“Oralidade e Escrita”.

De acordo com o grupo de pesquisadores do Projeto Leitura e Escrita,
na Educacéo Infantil, de varias universidades, a terceira versdo promoveu um
enxugamento no texto e causou danos entre as concepcoes de linguagem e de
ensino e aprendizagem, além do entendimento da linguagem e escrita na
Educacao Infantil. Apontam o quanto o enfoque na leitura e escrita, vai em
contradicdo do que prevé as DCNEIls, (2009) comprimindo esse campo de
experiéncia a apropriagdo das linguagens oral e escrita.

Os mesmos autores levantam questbes importantes que nos fazem
entender o que ha por tras da implantacdo da BNCC, na etapa da Educacéo
Infantil, com politicas neoliberais que visem ao apoio de parceiros que nao
entendem de educacdo e com o0 Uunico e exclusivo fim de politica

compensatoria de combate a pobreza:

O que esta em jogo ndo seria a antecipacdo da escolarizacao
com predominio da leitura e escrita e da matemética em
detrimento das mudltiplas linguagens? Além disso, a avaliacéo
em larga escala ndo seria uma armadilha com a incorporacao
da Educacédo Infantii no PNAIC — Programa Nacional de
Alfabetizacdo na ldade Certa? Uma educacdo a partir dessa
l6gica ndo seria uma estratégia de contencdo da pobreza,
organizada a partir de politicas redistributivas compensatorias?
Tal l6gica ndo estaria se afastando da ideia de politicas
redistributiva estruturais? A educagdo das criangcas pequenas
vem sendo estratégia para a contencéo da pobreza. “Parceiros”
do governo federal, propdem, implantam e executam
programas educacionais: Instituto Lemamm, Instituto Ayrton
Senna, Ital bancos, entre outros (PEGORARO; MARQUES;
SILVA, 2019, p. 21).

7

A conclusdo desses autores é que pela falta de financiamento e
infraestrutura na Educacao Infantil, estamos entrando em uma marcha ré na
educacao das criangas de zero a cinco anos. Visto que, diante da reducdo do
financiamento publico e a crescente demanda de instituicdes filantropicas nos
leva novamente a uma educagdo assistencial, para criangas de zero a trés
anos. E para a etapa da pré-escola uma retomada a educacdo compensatoria,

focada na antecipacao da escolarizagao.
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Jorge e Souza (2019, p. 13) afirmam que a BNCC para a Educacéo
Infantil ndo define a palavra ensino. Com isso, fazem uma indagacéo: “Dessa
forma, como pode haver a intencionalidade e a sistematiza¢éo dos conteidos?”
Para elas, a transmissédo e apreensdo dos conhecimentos que sédo adquiridos
através de gerac0Oes estdo associados a atividade de ensino. Essa depreciacao
no ensino promove 0 ensino comum e prejudica a apreensao do patriménio
cultural da humanidade. Esses conteudos escolanovistas, com base na
sociedade capitalista, privilegia 0 método e nédo o ensino:

Ressalta-se que os ideéarios difundidos no Brasil a partir da
década de 1990, em consonancia com o0s receituarios dos
organismos multilaterais como o Banco Mundial, visam a
manutengdo de uma ordem social configurada pelo capitalismo.
A BNCC conduz a indicios da presenca dos idearios
escolanovistas como ideologia que esvazia a escola do ensino

e dos contelidos privilegiando os métodos (JORGE; SOUZA,
2019, p. 13).

Corroborando essas ideias, Barbosa, Silveira e Soares (2019) afirmam
que, com a andlise detalhada da BNCC na Educacéo Infantil, houve mudancas
estruturais e de conteudo, na delimitacdo dos direitos para criangas,
adolescentes e jovens, trazendo uma reducao quanto a elaboracao aos direitos
previstos na Constituicdo Federal. Observa-se, desde a primeira versdo da
BNCC, uma visdo empresarial, tornando-se um campo de disputas publicas e
na ultima versédo, tendo como eixo central a no¢cao de competéncia.

A desvalorizacdo do ensino, exercicio que permite a apropriacdo dos
conhecimentos escolares, em favor das experiéncias utilitaristas e cotidianas,
favorece a cultura do senso comum e desfavorece a assimilagdo do patriménio
cultural da humanidade. Conforme visto, a BNCC nao apresenta conteuddos
referentes ao ensino na Educacéao Infantil, o que se vislumbra sao objetivos de
aprendizagem e de desenvolvimento. Os objetivos concebem conceitos,
atitudes e procedimentos atrelados ao aprendiz. Essa caracteristica sugere a
desqualificacdo da atividade de ensino em relagdo a aprendizagem (JORGE;
SOUZA, 2019).

Encontramos, claramente, na BNCC, todas as orientagcbes advindas da
UNESCO pelo Relatério Delors, especificamente nos quatro pilares da

educacdo de qualidade, compreendendo a educacdo compensatoria desde a
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primeira infancia e para a diminuicdo da pobreza, a fim de garantir uma
estruturagdo na sociedade capitalista, sem ter claramente um curriculo
necessario ao ensino de qualidade.

No quadro 08 apresentamos as mudancas que foram introduzidas a
partir dos documentos que norteiam a Educacéo Infantil no Brasil, ao longo de

duas décadas (1998/2017), sua concepc¢ao de crianga, o objetivo de ensino e a

organizagdo de conteudos curriculares.

Quadro 8: Mudanca nos documentos para a Educacéo Infantil

Documentos norteadores da Educacéao Infantil

RCNEI
Concepcdao de crianga

O foco esta no
desenvolvimento integral
da crianca, mas ela ainda
€ vista como alguém que

responde aos estimulos
dados pelos adultos (no
caso da escola, os
professores).

Objetivo

Esclarecer o que deve ser
ensinado nessa etapa da
Educacao Basica.

Como esta organizado

Em eixos, que devem ser
considerados de forma
integrada: movimento,
identidade e autonomia,

conhecimento de mundo,
artes visuais, musica,

linguagem oral e escrita,
natureza/sociedade e
matematica.

DCNEI
Concepcéao de crianca

Amplia o olhar sobre a
crianca, considerando as
interacdes sociais como

condigOes essenciais para
o aprendizado. Ao mesmo
tempo, a crianga esta no
centro do processo de
aprendizagem, como
sujeito das diferentes
praticas cotidianas. Trata a
crianga com toda
complexidade e poténcia e
situa a Educacao Infantil
em relacdo ao
desenvolvimento de
principios éticos, estéticos
e politicos.

Objetivo

Trazer mais subsidios
sobre como a crianga
aprende para que, a partir
dai, possa se pensar em
como garantir o que ela
tem direito de aprender,
nessa fase. Reforca a
importancia de que o aluno
tenha acesso ao
conhecimento cultural,
cientifico e o contato com
a natureza, porém,
preservando o modo de a
crianca aprender.

BNCC
Concepcéao de criangca

Reforca a viséo da crianca
como protagonista em
todos os contextos de que
faz parte: ela n&o apenas
interage, mas cria e
modifica a cultura e a
sociedade.

Objetivo

A partir de um significativo
avanco no entendimento
de como a crianga
aprende, oferecer
referéncias para a
construcao de um
curriculo, baseadas em
direitos de
desenvolvimento e
aprendizagem bem
definidos.

Como esta organizado

As diversas areas de
conhecimento e as
diferentes linguagens sdo
integradas por meio dos
Campos de Experiéncia.
Parte-se do pressuposto
de que a crianca aprende
por meio das experiéncias
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vividas no contexto
Como esta organizado escolar.

Considera, como eixos
estruturantes, a interagdo
e a brincadeira, mas
propde a articulagdo das
diferentes linguagens para
a organizacao curricular e
didatica.

* Elaborado a partir de: TREVISAN, Rita. Revista Nova Escola, dez. 2018.

A partir do quadro 08 podemos observar a evolugcdo na concepcao de
infancia, nos documentos no ambito educacional, da Educacéo Infantil. Em
1998, a crianca precisa de estimulos para o seu desenvolvimento integral. Em
2009, amplifica-se o olhar na crianca. As interacdes sociais e as brincadeiras
sdo fundamentais no seu processo de aprendizagem. Ja em 2017, além do
foco estar totalmente centrado na crianca, a concepcdo é a de que ela
consegue criar e modificar a sociedade na qual vive.

Percebemos nos documentos, para essa etapa da educac¢do basica, que
a partir das DCNElIs o foco na aprendizagem da crianca ficou em ascensao e
prevaleceu com a BNCC, saindo do enfoque assistencialista para uma
concepcgao educacional pautada no seu desenvolvimento. No entanto, mesmo
com 0s campos de experiéncia que encontramos no documento, que compdem
um arranjo curricular, existe um esvaziamento de conteddos para essa
modalidade de educacdo. Essa nova proposta educacional contribui,
principalmente, para a diminuicdo da pobreza e uma maior adequacdo das
criancas na sociedade para a auto regulagéo de conflitos sociais.

Na sequéncia, apresentamos o quadro 9 com as principais referéncias
de documentos que regulamentam a Educacédo Infantil no Brasil, no periodo

gue corresponde aos anos de 1988 a 2017.
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Quadro 9: Principais marcos legislativos da Educacéao Infantil no Brasil

[2988 |—1
1299 |

A Constituicao Federal
estabelece o atendimento

em creche e pré-escola é um
dever do Estado e um direito da
crianga de O a 6 anos de idade.

(2998
{2006 |

O Referencial Curricular Nacional
para a Educacgao Infantil (RCNEI)
é publicado, como parte dos
documentos dos Parametros
Curriculares Nacionais. Ele

redine objetivos, conteudos e
orientagodes didaticas.

-—m

A partir da publicagao da
Emenda Constitucional n® 59,
de 11 de novembro de 2009,
a Educacao Infantil passa

a ser obrigatoéria para as
criancas de 4 e 5 anos.

A Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) reconhece a Educagao
Infantil como um segmento que
promove a aprendizagem e parte
integrante da Educacao Basica.

O acesso ao Ensino Fundamental
é antecipado para os seis anos
de idade, por conta de uma
alteracao na LDB.

As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil
(DCNEI) surgem para orientar o
planejamento curricular das escolas.
Propéem a organizagao por eixos

de interacoes e brincadeira. Além
disso, traz como marco conceitual

a indissociabilidade entre o cuidar e
educar.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) institui e orienta a
implantagao de um planejamento curricular ao longo de todas as etapas
da Educacéao Basica. Na Educacgao Infantil, ela dialoga com a DCNEI, mas

traz um detalhamento maior ao listar os objetivos de aprendizagem.

* Extraido de: TREVISAN, Rita. Revista Nova Escola, dez. 2018.

Conforme o exposto no quandro 09, é possivel perceber que a

Educacédo Infantil ganhou um respaldo importante na legislacdo brasileira, a

partir do final do século o que permaneceu durante as primeiras décadas do

século XXI. Ela passou a ser orientada por Parametros e Diretrizes Nacionais,

com o intituito de organizar as instituices dessa etapa educacional no pais.
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Embora exista uma legislacdo bastante significativa para a Educacao
Infantil brasileira, € possivel perceber que a prioridade ainda € atender as
familias mais necessitadas, sobretudo nas creches, enquanto que a pré-escola
busca priorizar o vir a ser e antecipar a solucdo de futuros problemas que as
criangas teriam ao ingressar no ensino fundamental e mais tarde na sociedade
no mundo do trabalho.

Isso mostra que entre a legislacdo que traz garantias a educacéo, para
as criancas e a realidade nacional, existe uma enorme lacuna. Ainda ha muito
a ser feito para que a Educacéao Infantil, no Brasil, se transforme em educacé&o
publica de qualidade, com direitos universais e que promova uma formacdo

huamana integral e justa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como enfoque investigar e analisar o processo de
implementacdo do documento Base Nacional Comum Curricular, um
documento norteador na Educacdo Basica, especificamente na etapa da
Educacdo Infantil, uma das politicas publicas educacionais na educacdo
brasileira, criada recentemente pelo Ministério da Educacéo.

Partimos do documento para rever a acao continuada do qual ele
resultou, para que, dessa forma, pudéssemos alicercar a pesquisa e refletir
sobre as politicas publicas educacionais na Educacao Infantil.

Para tanto, fizemos uma retomada das questdes socioeconOmicas e
politicas do final do século XX, pois elas determinaram a educacdo do século
XXI. A partir dos estudos realizados, foi possivel perceber que a década de
1970 representou um importante marco para o inicio das garantias de direitos
da crianca e da familia que se consolidaram na Constituicdo Federal de 1988,
mas que foram resultados dos movimentos sociais empreendidos a partir da
década de 1970, pelas méaes trabalhadoras, nos grandes centros urbanos e
capitais do nosso pais.

Sobre a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca, estudos
recentes, no campo da psicologia do desenvolvimento infantil, demonstraram
gue as criancas pequenas sao capazes de estabelecer vinculos afetivos com
adultos que ndo sejam a mae. Essas descobertas sobre afetividade e
educacao revelaram a importancia da creche, como contexto de socializacéo
onde as criangas estabelecem uma ampla gama de relacionamentos, com seus
pares.

Essa nova concepcdao de infancia, como categoria social, estad norteando
a criacao de novas metodologias que colocam a crianga como protagonista de
sua propria vida, buscando estuda-la por meio de suas vozes, préaticas e
possibilidades de criagédo e recriagao social e da realidade na qual elas estado
inseridas.

O lugar da infancia, como sujeito, legitima os contextos de Educacéo
Infantil como ambientes de socializacéo e de espacos onde as criangas podem

viver sua infancia no presente e ndo como uma promessa, para o futuro,
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ocupando diferentes lugares, experimentando diversas interacdes, com seus
pares e participando de produgéo cultural, em suas interagdes com 0S outros.

Também legitima as instituicdes de Educacado Infantil, como ambientes
em que pais, maes e outros responsaveis diretos pelas criangas (avos, tios,
madrastas, padrastos, etc.) possam compartilhar os cuidados e a educacédo da
crianca pequena e participar da constru¢ao da cultura institucional.

Esse novo senso de lugar tem implicacbes diretas nas politicas e nas
praticas de Educacédo Infantil. Pressupde uma abordagem integrada, unificada
e universal, forte investimento publico, direcionado a faixa etaria de 0 a 5 anos
e sintonizado com as necessidades e com o0s interesses das criancas e de
suas familias. Além disso, os tratados internacionais e os planos de acéo de
conferéncias internacionais, como a Convencdao Internacional sobre os direitos
da crianca de 1989, desempenharam um papel na definicAo das politicas
publicas e educacionais, e sdo incorporados aos planos nacionais de
educacdo, exigindo ajustes nem sempre adequados as diretrizes ja
estabelecidas na legislagao nacional.

A Declaracdo de Jomtien, de 1990, resultado da Conferéncia sobre
Educacdo para Todos que adotou como seu primeiro objetivo: “Expandir e
melhorar os cuidados e a educacao da primeira infancia, de maneira integrada,
especialmente para as criangcas mais vulneraveis e menos favorecidas”,
recomenda um realinhamento da primeira infancia e das politicas de
assisténcia e educacéo nos paises em desenvolvimento (NACOES UNIDAS,
1990).

Haddad (1992) observa a coexisténcia de dois conjuntos de prioridades
em resposta ao cumprimento desse objetivo, que diferem de acordo com a
faixa etaria. Um deles refere-se a expansao das aulas de pré-escola para a
idade que antecede a escolaridade obrigatéria, com vistas a universalizar a
admisséo para criancas de 4 a 5 anos, como forma de garantir o pleno acesso
a escolaridade formal. O segundo refere-se a programas para familias e
comunidades dirigidas a criangas menores de 3 anos, refletindo as orientagdes
de organizacdes internacionais, lideradas pelo Banco Mundial.

Neste ultimo caso, essas organizacfes usam terminologias diferentes

para se referir aos programas da primeira infancia, nos paises em
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desenvolvimento, como: Cuidados e Desenvolvimento na Primeira Infancia
(UNESCO); Desenvolvimento na Primeira Infancia (Banco Mundial);
Assisténcia na Primeira Infancia pela Sobrevivéncia, Crescimento e
Desenvolvimento (UNICEF) e atribui significados diferentes aos termos infancia
e Educacéo Infantil.

Em nome do combate a pobreza e de uma visdo holistica do
desenvolvimento infantil, apoiada em pesquisas sobre o desenvolvimento do
cérebro, esses termos alteraram sutilmente o conceito de infancia como
categoria social e a educacéo infantil como espaco legitimo para a crianga viver
sua infancia, minando o conceito de responsabilidade social e acentuando a
lacuna entre paises desenvolvidos e em desenvolvimento.

Em contraste com o proposto para os paises desenvolvidos, a literatura
de organizacdes internacionais, sobre paises em desenvolvimento, defende
que os programas devem ser menos dispendiosos e administrados por maes
ou lideres comunitarios; pais e cuidadores proximos (como irmaos mais velhos)
devem ter uma populacéo-alvo igual; as configuracdes devem ser comunitarias
ou domeésticas; e o envolvimento do setor privado deve ser incentivado.

Essas proposicoes dos organismos internacionais, na educacdo das
criancas pequenas, enfatizam as realizagcées que levaram ao reconhecimento
de uma cultura especifica de Educacdo Infantii que dificlmente foram
alcancadas e exigem uma pedagogia correspondentemente especifica. Se
conseguiremos resistir a essas influéncias externas regressivas € uma questao
para o presente e para o futuro.

Com o histérico apresentado, sobre o tema de nossa pesquisa,
constatamos que as repercussdes da politica internacional estdo inseridas num
contexto social de ajuste estrutural presente na politica nacional e que,
também, aparecem e sdo vigentes na Educacéo Infantil brasileira.

Os resultados encontrados durante os estudos apontaram que, conforme
as diretrizes propostas pelas agéncias multilaterais para a educagédo bésica,
sobretudo para a Educacao Infantil, devem-se propiciar medidas centradas
para combater a pobreza, porque dessa maneira reduzem-se 0s custos nessa

etapa da educacgéo basica.
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As politicas criadas para a Educacao Infantil ndo visam a qualidade, ja
que esses beneficios particularizados e dirigidos para essa etapa educacional
ndo garantem direitos universais, além de contar com a gratiddo dos
beneficiados, por esse servico.

E verdade que as politicas sociais, para combater a pobreza, ndo
conseguem atingir grande parte da populagdo que necessitam do acesso a
Educacéo Infantil. Veja-se que existe uma demanda muito grande em todo o
pais para 0 acesso a essa modalidade de ensino, garantindo a essas criancas
de 0 a 03 anos o direito as creches. O PNE de 2014 tem como meta, para até
0 ano de 2024, que os municipios consigam atender 50% dessa parcela da
populacdo, nessa faixa etaria, sem que garanta o acesso universal a estes
(BRASIL, 2014).

Desde a década de 1990, o Ministério da Educacédo publicou
documentos com a finalidade de apoiar, orientar e equipar as escolas. Esses
documentos, apresentam transformacgdes nas concepc¢des de infancia, crianga,
curriculo e de Educagdo Infantil. Essas novas concepgdes trouxeram
discussbes cientificas e substituicbes legais sobre a visdo que se tem da
crianca hoje. No entanto, ndo foram realizados investimentos significativos de
qualidade na Educacao Infantil e até na educag¢do como um todo.

A BNCC deu novo impulso a garantia dos direitos de aprendizagem para
todas as criancas. Entretanto, para que a crianca possa alcancar o direito de
aprender e de se desenvolver, nas escolas de Educacéao Infantil, necessitamos
de politicas educacionais que deem importancia e concretizem investimentos
para espacgos, aquisicdo de materiais e formacdo continuada para oS
professores de Educacéo Infantil.

Todavia, os resultados do nosso estudo apontaram que a BNCC
mantém uma relacdo com as politicas de controle dos Organismos
Internacionais e do Estado, sobre a educacao nacional, por meio da avaliacédo
das criancas, desde a Educacao Infantil, assim como do trabalho dos
professores, além de possuir um carater pragmatico e individualista,
distanciando-se de uma concepcéo pedagogica e politica renovadora.

Com os resultados apontados até aqui, constatamos pela nossa

pesquisa que a BNCC nao propde uma educacgao importante que contribui para
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uma formacdo humana integral, ao contrario, ela apenas prepara as criancas
para o exercicio da cidadania.

Na verdade, além de novos discursos, a educacdo para a infancia
necessita de acbes politicas nessa modalidade que acabem com o
atendimento de educacédo ligada a pobreza, a doenca e a violéncia doméstica.
Precisamos continuar lutando, para que as politicas publicas, para a Educacgéo
Infantil, ndo se resumam apenas em novos documentos, mas que essas
politicas garantam o que ja esta previsto na Constituicdo Federal e no Estatuto
da Crianca e do Adolescente que é garantir os direitos sociais as criancas e

aos adolescentes, e ofertar uma educacao de qualidade para todos.
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