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DEDICATORIA

Maria, Maria
(miisica de Milton Nascimento e Fernando Brant, na voz de Elis Regina)

Maria, Maria
E um dom, uma certa magia
Uma forca que nos alerta
Uma mulher que merece
Viver e amar
Como outra qualquer
Do planeta

Maria, Maria
Eo som, € a cor, € o suor
E a dose mais forte e lenta
De uma gente que ri
Quando deve chorar
E ndo vive, apenas aguenta

Mas ¢é preciso ter forca
E preciso ter raca
E preciso ter gana sempre
Quem traz no corpo a marca
Maria, Maria
Mistura a dor e a alegria

Mas é preciso ter manha
E preciso ter graca
E preciso ter sonho sempre
Quem traz na pele essa marca
Possui a estranha mania
De ter fé na vida

As Marias, principalmente, as Marias Professoras. Pela forca, coragem e gana. Obrigada
por me alertarem. Obrigada por me fazerem sonhar. Obrigada por me ensinarem a estranha
mania de ter fé na nossa vida e na vida das criangas!

Nao aguentaremos. Lutaremos!

Viveremos e amaremos na mistura de dor e alegria, sempre juntas.
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RESUMO

Ao ler/escutar/escrever a palavra infancia, somos tomadas por representagdes que implicam em
tecnologias de governo das condutas dos infantis e dos adultos que com eles convivem. Isso
impacta as vontades e saberes desses sujeitos, e, com isso, determinam o que deve ou ndo ser
feito com eles, homogeneizando, muitas vezes, suas formas de pensar, falar e agir. Ao se tratar
da infancia e da relagao entre ela e os adultos, deixamos de lado que tanto a sua invengdo como
a sua manuten¢do ocorreram por uma vontade de poder que produz saberes e técnicas de
governo das condutas dos sujeitos infantis, consequéncias da modernidade. Em tempos de
hegemonia da racionalidade politica neoliberal, esses processos se intensificam. O que se vé
s@o deslocamentos nas relacdes de poder que influem as formas de governar essa populagao,
assim como nos modos como os infantis conduzem a si mesmo. O contexto escolar ndo escapa
desse processo, pois € responsdvel por regular as possibilidades das agdes das criancas,
utilizando-se de técnicas como: avaliagdo, estruturacdo dos espacos fisicos, aulas, enfim, o
curriculo. Ndo a toa, ganham forcas as politicas curriculares para os infantis. Na tentativa de
analisar esse cendrio, neste trabalho investimos esfor¢os sobre os discursos pedagdgicos
presentes nas Diretrizes Curriculares Bésicas de Campinas para a Educagdo Infantil (DCCEI).
Buscamos identificar os regimes de verdade que produzem, afirmam e visam ao governamento
do corpo dos infantis. Para tanto, tomamos como ferramenta metodolégica a andlise pos-
estrutural de curriculo, proposta por Cherryholmes (1993) e como ferramenta conceitual a
no¢ao de ciclo de politicas curriculares, de Stephen Ball, as contribui¢des dos Estudos Culturais,
na sua vertente pds-estruturalista, além de algumas ferramentas foucaultianas. Os resultados
indicam que diante das atuais reformas educacionais para a Educacdo Infantil (EI) e,
decorrentes delas a disputa para fixar identidades nos corpos dos in(fala)ntes, as DCCEI
compdem um movimento de resisténcia as formas assistencialistas de governo das criancas da
Educacgdo Infantil. No entanto, por hibridizar os discursos oficiais e tendéncias pedagdgicas
diversas, o documento produz recontextualizacdes que fragilizam suas intencdes, e, por efeito,
potencializa, simultaneamente, a necessidade de formac¢ao continuada das professoras da El e
novas estratégias para conseguir colocar em jogo aquilo que se propde, favorecendo o
neoliberalismo.

Palavras-chave: Educacao Infantil; Educacao Fisica; Curriculo; Neoliberalismo.



ABSTRACT

when reading, listening and writing the word childhood, we are taken by representations that
imply government technologies of childrens’ conducts and adults who live with them. It’s
impacts the wishes and knowledge of these subjects and determine what should or shouldn’t be
done with them, homogenizing their ways of thinking, speaking and acting. Considering the
hegemony of neoliberal political rationality, this process is intensified. What we see are the
dislocations of power relations that influence the ways of governing this population, as well as
the ways in which children lead themselves. The school context does not escape of this process,
as it is responsible for regulating the possibilities of children's actions, using techniques such
as: the assay, the physical spaces, the classes, curriculum. Not for nothing, curriculum policies
for children gain strength. In an attempt to get in this scenario, our objective in this research is
to analyze the pedagogical discourses present in the Campinas Basic Curricular Guidelines for
Early Childhood Education, in order to identify the truth regimes that produce, affirm and aim
to govern the children’s bodies. We take as a methodological tool the proposal of post-structural
curriculum analysis, produced by Cherryholmes (1993) and, as a conceptual tool to the notion
of curriculum policy cycle, by Stephen Ball and some elements of Cultural Studies on the slope
post- structuralist. The results indicate that in front of the educational reforms for Early
Childhood Education in dispute that try to fix the bodies of in (speeches), this curriculum
document compose a movement of resistance to the assistentialist form of the government of
children in Early Childhood Education. However, when the document, hybridize official
speeches and pedagogical trends it produces recontextualizations, which weaken its
objectivities, and, in effect, simultaneously promote the necessity of teachers that work on early
education continue their formation and the formulation of new strategies to be able to put into
play what this discourses proposes, favoring neoliberalism.

Keywords: Early Childhood Education; Physical Education; Curriculum; Neoliberalism.
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1. VINDAS

1.1 Vindas de si'

Apresento aqui a possibilidade de elaborar um texto daquilo que pesquisei e que €,
ao mesmo tempo, uma andlise das problematiza¢des que faco a partir daquilo que venho
experienciando e sendo. Uma anélise que nao se fecha, muito menos define os limites tanto do
objeto investigado como de quem sou, mas as possibilidades indeterminadas de outras formas
de dizer sobre o tema e das transformagdes de mim mesma.

Minha escolha pela profissao professora de EF pode ser considerada uma aventura
fruto do acaso e, a0 mesmo tempo, proposital. Ao término do 3° ano do Ensino Médio, pretendia
dedicar-me a carreira profissional esportiva. Tornei-me uma fa de voleibol e de alguns esportes
por conta da influéncia do meu pai, que sempre me disse o quanto “praticar alguma atividade
fisica seria importante”. Moradora de cidade do interior de Sdo Paulo, com uma casa na area
rural de Campinas, tinha espago infinito para o exercicio das praticas corporais e, além disso,
fui integrante de equipes de volei das categorias de base de um clube da cidade. Posso dizer que
minha vida girava em torno do vdlei, pois até as minhas amizades eram com as meninas daquele
time.

Fiz novas amizades e aproximei-me de pessoas com outras ascendéncias étnicas,
que viviam situacdes marcadas por questdes de classe, raca e religido, pois o clube que eu
treinava fazia uma peneira para selecionar meninas que ndo eram sdécias do clube —
consequentemente de uma outra classe social. Conheci outras formas de viver e dizer o mundo
que confrontava com a cultura hegemonica burguesa, branca e cristd, na qual eu estava inserida.
Era comum o time ou, muitas vezes, algum pai ou mae (lembro que minha familia fazia isso
frequentemente) se organizar para fazer uma rifa, para comprar ténis, joelheira ou até mesmo
uns shorts de treino para essas meninas que ‘vinham de fora’. Situacdes que problematizavam
meu modo de ser.

No final do ensino médio, época de vestibular, de escolha profissional, minhas notas
comegaram a cair na escola, peguei inimeras recuperacdes. Meu pai, juntamente com o técnico

da equipe, decidiu que eu suspendesse temporariamente meu “sonho” de ser jogadora de vodlei

! Ao analisar a experiéncia de si, diz Foucault (1985) que o objetivo ¢ “analisar, ndo os comportamentos, nem as
ideias, ndo as sociedades, nem suas “ideologias”, mas as problematizacdes através das quais o ser se dd como
podendo e devendo ser pensado, e as praticas a partir das quais essas problematizacdes se formam” (p.15).
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e terminasse os meus estudos. Naquele momento, meu pai nao incentivava a carreira de atleta.
Ao contrdrio, investia grandes esfor¢os para que eu fizesse o 3° ano do Ensino Médio de
“qualidade”. Nesse interim, ele conseguiu um bom emprego em Sao Paulo e decidiu
trabalhar/morar na cidade de Sao Paulo, enquanto minha mae largou o trabalho para cuidar de
mim e da minha irma@ em Campinas, pois ambos entendiam que assim eles conseguiriam investir
em uma boa educacdo para suas filhas. Momento em que, por ndo querer abandonar o percurso
no esporte, prestei vestibular para o curso de EF da UNICAMP, e, também, para outras
universidades ptblicas. Consegui passar em todas elas, porém decidi pela UNICAMP, pois
além de ser muito bem avaliada no curso de EF, também era uma forma de continuar morando
em Campinas, que seria economicamente mais vidvel — além da grande dificuldade de me
imaginar longe da minha mae.

Ingressei na faculdade muito empolgada. As vezes eu estava tentando entender o
“Ciclo de Krebs”, porém, na grande maioria do tempo, eu estava praticando algum esporte, que
apesar de prazeroso, pouco ou quase nada acrescentava na minha maneira de ver o treinamento
esportivo e o esporte em si.

Quando, de repente, tanto as aulas da professora Elaine Prodécimo quanto as aulas
do professor Edivaldo Géis Junior promoveram algumas inquietacdes ao falaram sobre as suas
relacdes com as criancas na EF escolar. Foi assim que eu busquei estdgio no ambiente escolar
— antes mesmo de cursar a disciplina de estdgio supervisionado. Consegui uma vaga de
estagidria nas aulas de EF em um dos colégios particulares mais caros de Campinas, o que,
desde entdo, contribuiu para me apaixonar pelo ambiente escolar que eu frequentava.

Em suma, foram seis anos de “curticdo” nos espacos do Diretério Académico, na
piscina, nos campeonatos interanos, nas festas universitarias, Empresa Junior, aulas dadas na
Extensdo da Faculdade de Educacdo Fisica na UNICAMP, eventos académicos. No ano de
2014, tive o privilégio de participar do projeto Ciéncia sem Fronteiras e vivenciar morar um
ano em Mildo — Itdlia, estudando na Universita degli Studi di Milano e realizar o curso Scienze
Motorie. Mais uma vez deparei-me com novas culturas. A minha turma na faculdade da Itlia
tinha 200 alunos, dentre esses 200, apenas 2 eram meninas. Fizemos uma amizade significativa.
Era uma mistura do sentimento de medo junto com a felicidade de estar vivendo uma
oportunidade tinica. Misturavam-se as saudades da minha familia e amigos brasileiros com a
dificuldade para comunicar meus sentimentos e afetos em outra lingua.

Quando retornei, em 20135, procurei o colégio privado de Campinas, o qual eu havia
estagiado, e consegui, novamente, ser contratada como estagidria. Ao mesmo tempo, fazia a

disciplina de estdgio na UNICAMP, a qual me obrigava a fazer estigio em escola publica.
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Escolhi uma escola na periferia de Campinas. O caminho para eu chegar até essa escola era de
terra, com jovens armados me perguntando quem eu era e para onde eu estava indo.

Minha rotina era assim: de manha estdgio em uma escola de elite, a qual os meninos
do ensino médio chegavam na escola dirigindo carros importados, e, de tarde, atravessava
Campinas e ia para a periferia, na qual durante as aulas de Educac¢do Fisica na quadra os jovens
que ndo estavam na escola ficavam em cima do muro, armados, vigiando a aula do professor
que eu acompanhava. Em ambas experi€ncias, vivenciei alunos que usavam drogas, alunos que
morreram, alunas que ficaram gravidas, problemas com as familias, problemas com a dire¢ao
da escola, problemas entre as professorasz, entre outros.

Foi, entdo, em uma disciplina denominada EF Escolar no Ensino Médio, ministrada
pelo prof. Mario Luiz Ferrari Nunes, que todas essas minhas inquietagdes comecaram a ser
debatidas. Foi esse professor que deu o empurrdo que faltava para eu definir de vez que eu
gostaria de estar no ambito da educacdo. Iniciamos pesquisas juntos e produzi minha
monografia, sendo ele o orientador.

Ap6s minha formacio em 2016 como professora Licenciada em Educacgdo Fisica
pela UNICAMP, meu inicio de carreira foi influenciado pelos discursos desse professor e
orientador e, também, pelos estudos realizados durante a pesquisa de conclusdo de curso. Meu
primeiro emprego foi em uma escola de sistema privado em Campinas, na qual eu ministrava
aulas de EF para a El e para os Anos Iniciais do EnF, a minha pratica pedagdgica era sustentada
pelo Curriculo Cultural (NEIRA; NUNES, 2009), o qual tinha como referencial tedrico,
principalmente os Estudos Culturais, em sua vertente pds-estruturalista.

A minha prética pedagdgica foi se tornando um palco de dividas. Essa condi¢do
me levou a buscar o mestrado na Faculdade de EF da UNICAMP. Inserida no debate acerca
das mudangas na educacdo, iniciada pelas reformas das politicas publicas dos anos 1990 e ainda
em movimento, ampliei os questionamentos acerca da EF e da educagdo. Percebi outras coisas.
Foram essas as condi¢des que me levaram a realizar esta pesquisa de mestrado. Queria
compreender melhor a cultura escolar, o porqué de certos conhecimentos estarem nas aulas de
EF, especificadamente na EI — que era onde eu atuava. Passei a observar os modos de afirmagao
da identidade infantil presentes na escola, e, com isso, 0s processos de normagdo que marcam
os que tém que ser corrigidos. A questdo da constitui¢do do sujeito e, portanto, de sua trajetdria

escolar — o curriculo - passaram a fazer parte da minha propria existéncia.

2 Durante o texto, utilizarei as palavras professoras e alunas sempre no feminino como forma de expressdo do
posicionamento politico que assumo.
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Escolher essa forma de caminhar trouxe muitas questdes. Afinal, é necessario
problematizar as muitas verdades existentes nos curriculos, até mesmo aquelas que nos passam
despercebidas. E balancar, principalmente, as minhas estruturas e certezas construidas até esse
momento da minha vida, com vistas a transformar a mim mesma para manter sempre em
movimento o pensamento.

Para esse movimento utilizo algumas produgdes tedricas do campo dos EC, pois é
a partir dele que consigo perceber que o conhecimento estd associado ao poder que formulara
acdes em determinada cultura. No campo dos EC, a cultura € considerada como forma global
de vida ou como experiéncia vivida por um grupo social, que tem dindmica prépria e
independente de outras esferas que possam ser vistas como determinante das condi¢des de
existéncia (HALL, 1997). Os EC concebem a cultura como um campo de produgdo de
significados, na qual grupos distintos s3o situados em posicoes diferenciadas de poder, lutam
pela imposicdo das suas formas de vida, isto é, seus significados aos demais grupos e a
sociedade mais ampla de forma geral. Condicdo, que, para Hall, torna a cultura um campo
contestado de significacdo. Sendo assim, os EC contribuem para compreendermos os processos
de regulacdo, os modos de subjetivacao nas inteng¢des educacionais, reforcam a ideia de que a
pedagogia deva estar relacionada com a cultura, Estado, mercado e sociedade civil, que sdo
elementos que definem os significados e as metas da educag@o escolar nestes tempos. Dessa
forma, os EC e suas ferramentas conceituais e metodoldgica contribuem para escancarar os

conflitos sociais e as lutas por hegemonia, o que faz das pesquisas uma atuagdo politica

1.2 Vindas da pesquisa

Algumas questdes académicas que estou, atualmente, me preocupando serdo
apresentadas nesse trabalho. Quando fiz minha monografia, em 2016, me preocupei com 0s
objetivos da EF nas Diretrizes Curriculares de Campinas® anos iniciais e finais. Ou seja, essa
temadtica estd comigo ha algum tempo, e, junto dela, outras problematizacdes sao criadas.

Ao iniciar alguns estudos, ainda na graduacdo, em uma disciplina de tdpicos
especiais denominada Teorias Curriculares da EF, comecei a entender que o conhecimento a
ser transmitido tem a ver com questdes politicas. As discussdes do campo dos estudos sobre o
curriculo questionam quais conhecimentos devem conter o curriculo, como sdo selecionados,
transmitidos e quais seus efeitos na formagdo das estudantes. A partir disso, me aproximei

desses estudos e, posteriormente, ao pensamento do socidlogo inglés Stephen Ball, que

3 Escolhi Campinas, por ser onde nasci, moro, estudo e trabalho.
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investiga a producdo das politicas curriculares, compreendendo, por exemplo, as disputas
discursivas que as envolvem e que produzem certos conhecimentos contidos nos documentos
de orientacdo ou proposi¢ao curricular.

Ancorada em meus estudos realizados na monografia, no grupo de estudos que
estou vinculada e, também, dentro do contexto da EI, assim como descrevi no item anterior,
comecei a perceber que as professoras da escola — as quais me incluo -, discutiam o que cada
crianga deveria aprender, fazer e, principalmente, ser. Afinal, eram corriqueiras falas proféticas
sobre as criancgas, tais como: “essa dai vai ser dangarina, com certeza!” “Olha! Esse ai vai ser
jogador de futebol!” “As criangas que sdo responsaveis pelo futuro do nosso pais”.

Com a auséncia do projeto politico pedagdgico na escola em que atuava, decidi,
entdo, me basear nas DCCEI para organizar e realizar a minha pratica pedagogica. Longe de
querer fazer um trabalho sozinha, levei as DCCEI na reunido pedagdgica e me deparei com o
fato de que nenhuma professora conhecia esse documento. Nao tinha lido, visto, nada! Mas se
a escola ndo tem projeto politico pedagdgico, se as professoras nao conhecem esse documento,
como elas planejam suas aulas? Em que se baseiam? Interessante expor que muitas das ideias
delas estavam presentes nas diretrizes.

A confusdo estava instaurada. Eram muitos conhecimentos se cruzando e se
descruzando, que eu ndo sabia de onde vinham, se vinham, e por que vinham. Decidi mergulhar
mais uma vez nos meus estudos de politicas curriculares com Stephen Ball, porém, agora,
focada na EI. A minha aproximacao novamente com o autor foi pelo fato dele colocar a questao
das politicas curriculares em relacdo com a formacgao da professora.

Com essas indagacdes, prestei o processo de selecdo de mestrado do Programa de
P6s-Graduagao da Faculdade de EF da UNICAMP com o projeto descrevendo exatamente essas
questdes que me inquietavam. Como aluna de mestrado desse programa € necessario fazer
algumas disciplinas para conseguir o meu titulo de Mestra. No primeiro semestre de 2018, me
matriculei em duas disciplinas, a fim de dar conta das questdes anunciadas: Politicas
Educacionais, na Faculdade de Educacdao da UNICAMP e também na de Teorias Curriculares
de Educacao Fisica, na Faculdade de Educacao da USP.

Durante a disciplina de Politicas Educacionais, além de ter tido contado com varios
métodos para analisar as politicas, conseguiamos discutir as caracteristicas das politicas do atual
contexto. Estamos em tempos de intensificacio da globaliza¢ao econdmica, politica e cultural,
na qual novas tentativas de governar os individuos estdo sendo produzidas a fim de garantir a

homogeneizacdo cultural, que se quer neoliberal. Dentro disso, a educagdo bésica assume papel
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estratégico, seja como mercado-alvo para o consumo de produtos destinados a educacgdo, seja
como dispositivo de governamento* das populacdes.

Para Foucault (2008a), o neoliberalismo é uma arte de governo, que tem a economia
como grade de inteligibilidade para a regulacdo social. Para os adeptos do neoliberalismo, o
Estado deve atuar a servigo dos interesses do capital e afirmar a 16gica vigente do consumo e
da volatilidade (HARVEY, 1989) e instituir na sociedade a cultura empresa (DARDOT;
LAVAL, 2016).

O resultado do impacto desse contexto social na Educacdo € a imposicao de
politicas de avaliagdo externa de larga escala, modos de financiamento para além dos
executados pelo Estado, politicas de formacgdo de professoras, geralmente realizadas pelo setor
privado e a promocao de diretrizes curriculares, que objetivam a transmissao do conhecimento
oficial e que visam fundamentar a construcdo e execucdo dos curriculos nas escolas (Ball,
2004). Em suma, tempos de producao de estratégias diversas de controle e governo dos sujeitos
da educacdo. Diante desse quadro me questionei: quais estratégias de
governo/regulacdo/controle podemos encontrar nos documentos curriculares de Campinas?

Outro ponto fundamental dessa disciplina foi compreender melhor o ciclo de
politicas de Stephen Ball e colaboradores (1994) como ferramenta importante para analisar as
politicas curriculares. A opcao por Ball se reforca pelo fato dele ndo adotar a centralidade do
Estado nas suas andlises, elemento caracteristico das Teorias Criticas. Suas pesquisas ndo
negam o papel do Estado, visto que € esse quem produz e divulga as politicas curriculares, bem
como avalia seus resultados. Ball (2011) indica que numa sociedade fragmentada as relacdes
que se estabelecem entre grupos dominantes e dominados ndo ddo conta de explicar as
negociagdes que pautam as politicas. O ciclo de politicas caminha em dire¢do a uma alternativa
pos-estrutural. Ancoradas nessa perspectiva filosofica, Lopes e Macedo (2011a) buscam
aprofundar o tema, aproximando a trajetoria do soci6logo Basil Bernstein, dando a devida
importancia as recontextualiza¢des como caracteristicas aos processos de circulacdo de textos.
Ball (2001) ao apresentar a dimensdo do hibridismo® ao entendimento da politica, aprofunda a
questao local-global, e, nos auxilia nesta pesquisa, principalmente quanto a producdo do ciclo

de politicas.

“Foucault (2008) usa a palavra governamento € ndo governo para designar todo o conjunto de a¢des de poder que
visam conduzir (governar) deliberadamente a condu¢do de condutas de uns sobre outros ou sobre si mesmo.

5 A dimensdo do hibridismo implica compreender as politicas de curriculo ndo apenas como politicas de sele¢do,
producdo, distribuicdo e reproducdo do conhecimento, mas também como politicas culturais que orientam
determinados desenvolvimentos simbdlicos e alcancar uma transformagao social almejada (LOPES; MACEDO,
2011a).
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Explica Ball (2001), que a formulacdo das politicas é atravessada por intengdes
diversas, que resultam em disputas entre grupos distintos. Esses embates influenciam,
decididamente, o processo politico e a sua efetivacdo. Explana que esses conflitos e negociagdes
precisam ser identificados e considerados em qualquer anélise sobre o tema. Considera, entao,
as relacdes de poder que atravessam os processos de formulacdo, implementacio e avaliacdo.
O que implica pensar em formas de resisténcia, hierarquias, posicionamentos identitarios etc.,
que influenciam a consolidacdo, divulgacdo e realizacio das propostas. As politicas curriculares
estdo sempre em processo de construcdo, e decorrem de multiplas leituras das questdes
educacionais, feitas por pessoas de diferentes matrizes conceituais, que manifestam concepgdes
distintas de mundo. Em suma, ndo se pode analisar as politicas apenas como procedimentos de
producdo e implementacdo realizadas por um grupo politico, que esta naquele momento s6cio

histérico a frente de um Governo®

, sem considerar a relagdo entre as macros e as micropoliticas,
assim como o seu interior constitutivo. O que importa é analisar as for¢as que atravessam o
processo, centrando os esforcos em compreender as motivacdes dos diferentes setores
envolvidos. Esses apontamentos trazidos por Ball, me fez indagar: quais sdo os contextos
politicos para a producao dos documentos curriculares de Campinas para a EI? Quais sdo os
discursos que as DCCEI divulgam e, com isso, produzem interesses?

Essa posi¢do coaduna com o modo como considero o curriculo: uma prética
discursiva, que, por compor o dispositivo’ da escolarizacdo®, projeta e por isso governa as
identidades de seus sujeitos (SILVA, 1999). Enquanto pratica politica do Estado, o curriculo é

um campo de disputa que recebe influéncias diversas, que expressam intencionalidades tanto

do contexto local em que acontece quanto do quadro social global.

6 Utilizaremos, assim como Veiga-Neto (2007) Governo — com a letra maidscula- para se referir a instincia publica
“do Estado que centraliza ou toma para si a caucdo da ag@o de governar” (p. 19).

7 Para Foucault (2017), o dispositivo refere-se as praticas que atuam como um aparelho, uma ferramenta,
constituindo sujeitos e os organizando. O autor demarca trés formas de compreender o dispositivo: 1) “um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicdes, organizagdes arquitetOnicas, decisdes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filosdficas, morais,
filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O dispositivo € a rede que se pode
estabelecer entre estes elementos™; 2) A relag@o existente entre esses elementos citados anteriormente, e, entre
estes elementos existe um jogo, no sentido de mudangas de posi¢ao e/ou fungdes; 3) “entendo o dispositivo como
um tipo de formacdo que, em determinado momento histérico, teve como fun¢do principal responder a uma
urgéncia. O dispositivo tem, portanto, uma funcao estratégica dominante” (FOUCAULT, 2017, p. 138-139).

8 Segundo Veiga (2002) “Ao apresentarmos a orientagdo metodoldgica foucaultiana, reafirmamos que a escola nio
€ o dispositivo, mas a escolarizagdo, uma rede heterogénea de elementos que lhe da visibilidade e ocultamento,
nas formas discursivas e ndo-discursivas. E uma estratégia inscrita em jogos de poder, ligada a configuracdes de
saber que deles nascem e também os condicionam; enfim, a escolarizagdo como estratégia de poder” (p.91).
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Diante desses apontamentos, tomamos como objeto desse estudo as DCCEI,
publicadas em 2013, e ainda vigente na politica do municipio’. Trata-se de um documento que
divulga e por isso produz a conduta tanto das criangas a que se destina, como também das
pedagogas e demais agentes educacionais, além da instituicdo escolar responsavel por elas. Sdo
esses sujeitos que colocardao as DCCEI em agdo. A partir dessas condi¢des, 0 nosso objetivo
neste trabalho € analisar os discursos pedagdgicos presentes nas DCCEI bem como o campo
em que se d4 as suas condi¢des de possibilidades de existéncia, a fim de identificar os regimes
de verdade que produzem, afirmam e visam a governar o corpo dos infantis.

Para fazer isso, assim como mostra Foucault (2008b), ndo utilizaremos métodos
modernos sistemdticos, pois a trajetdria que tracamos sdo imprevisiveis e totalmente instaveis.
Propomos uma analise pOs-estrutural baseada em Cherryholmes (1993), que, por sua vez,
apresenta suas ferramentas metodoldgicas com base na arqueologia e na genealogia divulgadas
por Foucault, por considerd-las como uma forma de ver/entender/compreender/problematizar
as coisas, desnaturalizando seus aspectos constitutivos.

Ou seja, ao olharmos as DCCEI e tentarmos identificar os discursos pedagogicos
presentes, encontraremos varios pesquisadores que estudam os temas imbricados na sua
constru¢do, afirmado uma vontade de saber-poder a fim de organizar/controlar o curriculo. A
proposta, entdo, € problematizar os discursos pedagégicos presentes no documento curricular.
Essa acdo ndo estard imune de criticas, pois os argumentos pds-estruturais nos indicam que nao
ha discursos no campo do curriculo que ndo facam afirmacdes sem algum interesse.

Ao caminhar por entre uma das minhas leituras, aprendi que diante de uma folha
em branco, diante da dificuldade em n@o conseguir escrever e da sensacdo de desespero,
devemos fazer a seguinte pergunta: “que perigos a Educacdo enfrenta ou precisaria enfrentar,
precisamente hoje, agora?” (FISHER, 2007, p. 52). Arrisco-me a continuar o questionamento:
quais sdo os perigos que as criancas enfrentam na escola?

Foi a partir da disciplina realizada na USP e também, nas disciplinas cursadas na
prépria Faculdade de Educagdo Fisica da UNICAMP', que percebi que os documentos
curriculares sdo frutos desses desdobramentos sociais, atravessados pelas forcas neoliberais.
Dentro dos curriculos existem interesses tanto do Estado, como também de comunidades

epistémicas'! que lutam pelo seu espaco de decisdo, a fim de influenciar as politicas globais e

K As DCCEI estdo disponiveis no sitio da secretaria da educacio
localhttp://www.campinas.sp.gov.br/arquivos/educacao/04 diretrizes infantil.pdf

10 Nome das disciplinas: Educagio Fisica Escolar e EC na Educacio Fisica

1 Ball (1998) utiliza o conceito de comunidade epistémica ao desenvolver a andlise do contexto da influéncia, que
serd tratado mais a frente. As comunidades epistémicas sdo uma rede de especialistas reconhecidos em um dominio
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locais. Estar presente nesses espacos, que descrevo aqui, € compreender como um ambiente
escolar funciona e os interesses que o fazem funcionar. Estar debru¢ada dentro desse referencial
tedrico apresentado aqui € entender, na verdade, que esses interesses nao estao ocultos, a espera
de ser desvelados por alguém. Eles estdo ali, ndo estdo escondidos, sé precisamos de certas
lentes para conseguir enxergé-los.

Cabe também explanar que a escolha dos documentos curriculares de Campinas da
EI deveu-se por dois motivos: em primeiro lugar porque essa preocupac¢do com a infancia é
recente. Desde a década de 1990, as criancas bem pequenas sdo alvo de politicas publicas mais
intensas e extensas para a sua formacdo. Isso se evidencia tanto pela LDB (9.394/96), que
tornou a EI parte da educacdo bdsica, e, consequentemente, obrigatéria, como pelo PNE, que
traca metas para a sua universaliza¢io'?. Ndo 2 toa, cresce a producdo de documentos de
orienta¢do curricular para esse nivel de ensino no ambito dos estados e municipios da federacao.

Em segundo, porque, assim como notamos na revisio que fizemos sobre as DCC
(FERREIRA, 2016), os estudos sobre as politicas curriculares estdo circunscritos as politicas
federais e as das capitais. Nao se nota a presenca de estudos das politicas curriculares que sao
apresentadas nos demais municipios da federacdo, que, na sua totalidade, concentram a maior
parte da populacdo da nacdo. Na EI isso ndo é diferente. Nessa 6tica, refor¢o que a cidade de
Campinas tem grande adensamento populacional e importancia socioecondmica para o estado
e o pais'®. A prefeitura de Campinas contém matriculadas nas 159 escolas de EI do municipio
33,4 mil criancas, com idade de 0 a 5 anos e 11 meses'*.

A populacio de Campinas tem aproximadamente mais de um milhao de habitantes,
e sua regido metropolitana ultrapassa os 3 milhdes de habitantes, sendo que muitos deles
trabalham em Campinas. E a terceira cidade mais populosa do Estado de Sdo Paulo. Por um
lado, € uma cidade que possui um polo industrial reconhecido internacionalmente, possui um
aeroporto de transporte de cargas, diversas universidades, entre elas a UNICAMP, com uma

grande produg@o académica. Por outro lado, possui um dos maiores bolsdes de pobreza da

particular e com legitima¢do em termos de conhecimentos politicamente relevante associada a drea de
conhecimento.

2Metas do PNE que estdo relacionadas com a Educagio Infantil: Meta 1: universalizar, até 2016, a educagio
infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educag@o infantil
em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final
da vigéncia deste PNE; Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo bésica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb
(BRASIL, 2014). No atual momento politico, essas metas estdo em disputa.

BA cidade estd com uma populagio estimada em 1.194.094 habitantes. Populagio de 0 a 4 anos 35.521 meninos
€ 31.330 meninas. O PIB per capita é de R$ 49.876,62 (IBGE, 2016) e o IDEB € de 6,4.

4 Dado o obtido através do site da prefeitura de Campinas com uma publicagio em 2015:
http://www.campinas.sp.gov.br/noticias-integra.php?id=28118
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América Latina (eixo Parque Oziel, Monte Cristo, Gleba B e Vida Nova), onde vivem
aproximadamente 150 mil pessoas. E nessa contradi¢io que Campinas apresenta grandes
problemas no atendimento as criancas da educacdo infantil para ser enfrentado'®. A seguir,
apresento — como outra forma de mostrar os dados da cidade de Campinas - uma imagem que
o site da prefeitura de Campinas possui que mostra no mapa o posicionamento das escolas de

EI que compde o municipio de Campinas.

Figura 1: Mapa do posicionamento das escolas de EI em Campinas
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Fonte:http://integre-master.ima.sp.gov.br/integre/web/vagas_infantil.ph;

A fim de analisar esse cendrio, este trabalho apresenta-se da seguinte forma: o

primeiro capitulo, denominado (Des)caminhos'®, descreve os passos que a experiéncia dessa

S IBGE (2016).
16 Durante o meu processo de escrita, percebi que ao querer traduzir em palavras os meus pensamentos, gostei de
jogar com as palavras e os parénteses. Sendo assim, ao longo desse texto explicarei o porqué de cada criag@o.
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pesquisa me fez tragar. A tentativa € fugir de uma receita, de um protocolo que eu va seguir, ou
ainda, que os demais leitores um dia queiram se pautar. Nele, apresento o modo como explorei
o método da pesquisa.

Depois, separamos o texto em duas secdes, na Secao I apresentamos os contextos
nos quais as politicas curriculares da EI no Brasil foram produzidas desde a década de 1980 e,
dentre elas, o documento estudado neste trabalho. Dentro desta secdo, encontramos trés
capitulos que fazem as inter-relacdes dos contextos politicos, econdmicos e pedagdgicos, e a
dividimos da seguinte forma: o terceiro capitulo, abordamos as inter-relagcdes infincia-escola-
governo, o qual visa mostrar a inven¢do da infancia moderna como forma de governar os
in(fala)ntes'”. No quarto capitulo, tratamos das inter-relagdes liberalismo-neoliberalismo-
infancia, a fim de compreendermos as politicas vigentes que produzem a forma pela qual
percebemos a infincia nos contextos atuais. No quinto capitulo, discutimos as inter-relacdes
politicas publicas—governo—infancia, no qual exemplificamos as producdes politicas
envolvendo o governo dos in(fala)ntes.

A Secdo II tem por objetivo analisar as DCCEI, identificando os discursos
pedagdgicos que estdo presentes neste documento e regulam os corpos dos in(fala)ntes. Nesta
secdo, apresentamos os temas principais que criamos para andlise das DCCEI: relacdo publico-
privado, curriculo, conhecimento, docéncia e formacdo continuada.

Sendo assim, o sexto capitulo, debatemos as inter-relacdes DCCEI—publico-
privado. Detalhamos o objeto desta pesquisa: as DCCEI, expondo, também, aspectos relativos
a cidade, bem como suas politicas publicas que rodeiam/movimentam/transformam a EI de
Campinas. O sétimo capitulo, discutiremos os discursos pedagdgicos dentro da inter-relagdao
entre do curriculo, conhecimento e experiéncia. No oitavo capitulo, abordaremos os discursos
pedagdgicos presentes na inter-relacdo entre docéncia, formacdo continuada e a
profissionalizacdo. Ao final, nas Part(idas) buscamos apresentar uma sintese dos apontamentos
presentes neste trabalho, os resultados que chegamos, bem como as possibilidades idas que este

trabalho nos fez suscitar.

17 Quando iniciei meus estudos sobre a infincia, busquei a origem etimol6gica da palavra infancia. Descobri que
ela é proveniente do latim infantia: do verbo fari=falar, onde fan=falante e in constitui a negacdo do verbo.
Portanto, infans refere-se ao individuo que ainda ndo é capaz de falar. Sendo assim, produzi esse termo in(fala)nte,
muito, também, pelo sentido que sempre falamos, desejamos e queremos pelas criangas.
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2. (DES)CAMINHOS

Neste capitulo, apresento as questdes do método, dos (des)caminhos da pesquisa.
Para tanto, cabe enfatizar que nas vindas desse texto, apresentei as minhas questdes e
insatisfacOes com as minhas certezas sobre esse tema. Foi mergulhada nesses sentimentos que
tomei o caminho de estranhar as minhas verdades, as quais dentro desses sentimentos me davam
seguranga. Sem perceber, aqui estou eu, destruindo paredes de concreto que me mantiveram
totalmente estavel todo esse tempo, construi novas, e ainda continuo as destruindo. Dei-me a
permissdo: pensar de outras formas. Tudo isso com o papel fundamentado da teoria, que me
permitiu partilhar novas/outras significagdes, que me viraram do avesso.

Outro ponto fundamental a entender desse capitulo € que a ultima coisa que se
pretende € uma prescricao de cunho metodoldgico. Os passos trilhados aqui jamais servirdo de
orientagdo para demais pesquisadores que desejam se debrugar por esses temas, como também
nio devem ser utilizados como fonte de inspiracdo. Ndo ha nada nele que seja transcendente!'®,
Partindo desses pressupostos, do objetivo e da questdo deste estudo, descrevo a seguir 0s passos
que a experiéncia dessa pesquisa me fez tracar e, também, quais a ferramentas adotadas como
método para a construcao das andlises dos dados produzidos nesta pesquisa. Propus-me a fazer
uma andlise pds-estrutural, baseada nas indica¢des de Cherryholmes (1993).

A criacdo da denominacdo deste capitulo como (des)caminhos surgiu exatamente
pela aproximacao das leituras sobre a andlise pds-estrutural. O caminho escolhido ndo seguiu
uma estrutura linear, uma tnica dire¢do, o que aconteceu foi um ir e vir diversas vezes, que aos
poucos foi se constituindo, enfim em passos dados para entdo realizar o caminhar. Isso ndo
significa que ndo sabiamos o que fazer ou que buscdvamos solucdes para os nossos problemas
educacionais. As teorias foucaultianas nos ajudaram a compreender os caminhos do que um dia
se tornaram uma verdade absoluta, por isso o ‘des’ em frente da palavra caminho. Porque ele
ndo foi de primeira uma tUnica via, ele foi se constituindo, com vdrias entradas, muitas vezes
retornamos ao ponto inicial, para entdo, zarpar novamente e chegar onde chegamos. Queremos

negar aquele caminho tracejado a priori e fazer uma aga@o contraria a ele.

'8A busca por uma perspectiva metodolégica perfeita, a qual consegue explicar as questdes do mundo e como ele
funciona, que nos dé uma verdade absoluta € fruto da Modernidade e principalmente do Iluminismo (VEIGA-
NETO; LOPES, 2007).
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2.1 Os passos do caminhar

Para escolhermos que sentido nossos passos caminhariam, levamos'® em
consideracdo que para algumas perspectivas epistemoldgicas o método tem um caréter
definitivo como uma ‘receita de bolo’, porém outras perspectivas existentes acessam
caracteristicas mais maledveis. Veiga-Neto e Lopes (2007) explicam que sempre devemos
seguir normas e regras estabelecidas previamente pelo contexto que habitamos. Seguir regras e
normas ndo significa acatd-las de forma rigida, dar preferéncia a forma como ¢ feita e ndo ao
conteudo.

Como um exemplo dessas perspectivas epistemoldgicas com carater definitivo,
Cherryholmes (1993) explica sobre a analise estrutural do curriculo. O autor entende o curriculo
como um sistema simbdlico que pode ser analisado como um sistema de signos, sendo os signos
inexistentes fora de um sistema linguistico e o valor do signo apenas determinado a partir de
suas relacdes com outros signos. Ou seja, o valor de um termo pode até ser modificado sem que
haja uma modificacio no significado, isso porque um termo vizinho foi modificado.

Assim, a andlise estrutural preocupa-se com os signos. Ela se preocupa em como a
linguagem esta estruturada/organizada, e ndo com a verdade que estd sendo produzida. Essa
andlise foca em categorias, classificacdes de um argumento. Pensar essa anélise no campo do
curriculo é buscar a forma de “como o campo ¢ conceitualmente organizado, quais s2o as tarefas
centrais do campo e como os curriculistas devem preceder” (CHERRYHOLMES, 1993, p.
148).

Porém, € a partir das perspectivas mais flexiveis que esse trabalho se aproxima. Ser
flexivel ndo significa relativizar, ou ainda, dizer que vale tudo. Cherryholmes (1993) afirma
que os pés-estruturalistas ao estudarem o campo do curriculo desconfiardo de todas as certezas
que o curriculo contém: que horas chegar, o que desenvolver, implementar, entre outras acoes.

Os principais elementos/ferramentas para a realizacdo de analise pos-estrutural
podem ser identificados nos escritos de Michel Foucault e Jacques Derrida, embora ndo sejam
s6 eles (CHERRYHOLMES, 1993). Foucault (1972; 1980) coloca que as regras de um discurso
governam o que pode ser dito e ndo dito em determinada ordem discursiva. Afirma o pensador
francés, que os discursos t€ém que ser analisados pela sua produgdo histdrica, cultural, politica,
econOmica e linguistica. Pensar nisso diante de uma anélise do curriculo, € pensar nos discursos
que formam esse campo, tais como “teoria social, filosofia da ciéncia, organizagdo escolar,

psicologia do desenvolvimento, disciplinas académicas etc.” (CHERRYHOLMES, 1993, p.

19 De agora em diante, falarei na primeira do plural, visto que minha posicdo de autoria decorre do debate com as
referéncias.
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150). Ou seja, em uma proposta curricular encontramos os resultados de estudos de vdrios
pesquisadores que tencionam organizar o curriculo. O que se pretende é garantir que os
estudantes tenham a oportunidade de aprender o que é considerado importante, a partir da
selecdo de conhecimentos referenciados pelas concepcdes de quem produz o documento
curricular. A proposta, aqui, é problematizar essas bases firmes que sustentam os discursos
desses curriculos. Essa problematizacdo ndo estard imune de criticas, pois 0s argumentos pos-
estruturais nos indicam que nao ha discursos no campo do curriculo que ndo fagam afirmagdes
com suas proprias verdades, pois todas tém algum interesse.

Para nos debrucarmos no texto que contém as DCCEI, precisamos entender que
aquelas palavras ndo fazem referéncia s6 pelo que lemos. Segundo Cherryholmes (1993) as
palavras trazem definicdes, valores e diversos significados construidos historicamente. Ou seja,
para compreender o texto precisamos nos atentar no que esta presente € no que nao esta presente
nos documentos curriculares. Os siléncios também serdo importantes! Afirmamos que as
DCCEI sdao um produto cultural e histérico, que fazem referéncias a certas ideologias politicas
e sociais, por isso, ao lermos as DCCEI, nos atentamos as seguintes acdes, conforme propde

Cherryholmes (1993):

e Descrigdo das relagdes entre os acontecimentos histdricos e as préticas politicas de um
lado, e a teoria e a pratica curricular de outro;

e (Quais interesses sdo atendidos e quais sao excluidos;

e Quais sdo os valores que levam as escolhas dos principios organizadores do curriculo;

e Quais s3o as condigdes histdricas e as estruturas sociais que influenciam a tomada de

decisoes.

Com base em Fisher (2007), deixamos para trds as certezas superficiais e nos
adentramos nos autores e teorizagdes que nos apresentaram fontes consistentes. E dessa forma
que conseguimos pensar de outra forma, tencionando as fontes conceituais e estabelecendo
relagdes com o nosso material empirico. Fisher (2007) afirma que fazer isso € assumir que
vamos nos separar de nds mesmos para entdo conseguirmos realizar um olhar critico sobre a
forma que pensamos. Informa a autora que “estamos falando de um trabalho onde o pesquisador
€ aquele que em primeiro lugar transforma a si mesmo, onde ele ultrapassa o seu proprio

pensamento” (FISHER, 2007, p. 58).
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Isso ocorre porque o texto ndo tem apenas uma voz e apenas um sentido do discurso,
por isso a polifonia nos discursos. A polifonia € a incorporacio ao proprio discursos de varias
vozes, enunciadores®’ e locutores?'. Sdo todas as vozes que cada discurso apresenta, inclusive
a nossa voz que € constituinte da do outro, sendo impossivel essa separacdo e por iSso a
complexidade de tal andlise (SILVEIRA, 2007).

Veiga-Neto (2000) afirma que estudos dessa natureza devem perguntar “de que
maneira isso tornou-se verdadeiro?”, ou ainda, “que efeitos essa verdade produz?”. Agora,
pensando especificadamente no nosso objeto, quais estratégias de governo, tomadas como
verdadeiras, podemos encontrar nas DCCEI? Essa questdo mobiliza outra: quais sd@o os
discursos produzidos pelas DCCEI?

Na tentativa de responder essas perguntas, contaremos com a contribui¢do dos
Estudos Culturais, em sua vertente pos-estruturalista, a fim de analisarmos a producao das
formas de regulacao cultural, principalmente as obras de Hall (1997, 1998, 2000) que os estudos
do curriculo abragaram; os estudos de curriculo, com destaque para os estudos de Lopes e
Macedo (2011) e Silva (1995, 1998, 1999); o ciclo de politicas curriculares, elaborado por
Stephen Ball, Richard Bowe ¢ Anne Gold (1994) para ampliar os estudos estadocéntricos de
politicas e amenizar o distanciamento entre a producdo e a implementagdo curricular.

Cabe destacar que campo de pesquisa dos EC utiliza diversas perspectivas para
entender as complexas interacdes que transpassam o fendomeno a ser estudado ou as formula,
atendendo ao principio do rigor. No campo dos EC enfatiza-se a relevancia de localizar os
objetos em contextos materiais especificos para realizar a andlise das relagdes sociais que ali se
inserem. Ao escolher o objeto que serd investigado, essas andlises mostram que toda relagao
social é marcada por relacdes de poder que determinardo a legitimidade, a representacdo, a
verdade e o conhecimento. Ao utilizar os EC como referéncia nas andlises dessa pesquisa,
perceberemos como o conhecimento estd associado ao poder que formulard acdes em
determinada cultura. A cultura, a partir desse campo tedrico, estd totalmente entrelacada com
as relacdes de poder que produz a significagdo do que € relevante culturalmente para

determinados grupos (VEIGA-NETO, 2000).

20 “s30 considerados como se expressando através da enunciagio, sem que para tanto lhe atribuam palavras

precisas; se eles “falam” € somente no sentido em que a enunciacgao ¢ vista como expressando seu ponto de vista,
sua posicdo, sua atitude, mas ndo, no sentido material do termo, suas palavras” (SILVEIRA, 2007, p. 78).

2lser apresentado como responsavel por um enunciado”. E o caso das citagdes (discurso direto ou indireto),
alusdes, referéncias, em que, digamos, ocorre uma exibi¢do da polifonia, através da referéncia a existéncia de outra
fonte do que eu digo” (SILVEIRA, 2007, p. 78).
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Centrar as andlises nos fenomenos culturais ndo € afirmar que tudo é cultura.

Segundo Hall (1997), a cultura

€ uma das condigdes constitutivas de existéncia de toda prética social, que
toda pratica social tem uma dimensdo cultural. Ndo que ndo haja nada além
do discurso, mas que toda pratica social tem o seu cardter discursivo (p. 33).

Os EC contribuem para analisar os processos de regulacdo, e, além disso, mostram
os modos de subjetivacdo presentes em qualquer inten¢do educacional que visam a produzir
determinadas identidades. Reforcam a ideia de que a pedagogia ndo pode deixar de lado as
relacdes entre cultura, Estado, mercado e sociedade civil, que sdo as que definem os
significados e as metas da educagdo escolar nestes tempos. Tomamos, assim, as DCCEI como
uma tecnologia de poder que visa a regular os seus sujeitos de modo a produzir subjetivacdes
que os tornem afeitos a determinada identidade de crianca, docente e EI.

Hall (1997) explica que para fazermos valer a andlise das formas de regulacio
através da cultura € importante identificar as estratégias que sdo formuladas com esse objetivo.
A primeira forma de regulacdo que ele apresenta € a normativa, a qual representa as acoes
humanas que sdo realizadas a partir de normas que sdo realizadas inconscientemente. O que a
regulacdo normatiza € capaz de fazer é dar um certo formato na conduta das préiticas humanas.
Sabemos bem que o curriculo € uma forma de normatizacao do ser crianca.

Outra forma de regular a culturalmente € pelos sistemas classificatérios que €
responsavel em dizer o que € aceitdvel ou ndo em relac@o a cada cultura. E a terceira forma de
regulacdo que Hall (1997) expoes diz respeito a regulagdo do tipo de sujeitos que nds somos,
ou seja, ¢ uma forma de que as acdes externas a nds agirdo e regulardo a cultura criando os
desejaveis tipos de sujeitos. Ao selecionar quais os conhecimentos e praticas que devem compor
a formacdo de seus sujeitos, qualquer programa ou politica curricular reforca sistemas que
classificam o que € e como deve ser a escolarizagdo, e, no nosso caso, como deve ser a El de
Campinas e seus sujeitos.

Ja o ciclo continuo de politicas é considerado por Ball (1994) como uma “estrutura
conceitual para o método das trajetorias politicas”. Por meio do ciclo continuo de politicas,
elaborado por Stephen Ball, Richard Bowe e Anne Gold (1992), € possivel caracterizar o
processo politico. O desenvolvimento desse operador conceitual e metodolégico, depois de

algumas alteracOes na sua elaboracdo, resulta em trés arenas politicas: contexto de influéncia,
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contexto de producio de texto e contexto de pratica’’. Cada um deles representa arenas, lugares
e grupos de interesse que envolvem disputas e embates, porém nesse trabalho focaremos apenas
no contexto de influéncia e no contexto de producao de texto, que entendemos dar conta do
processo politico da producio do documento analisado nesse trabalho®’.

O processo de investigacdo foi o tempo todo refeito a partir de demandas que
apareceram no percurso investigativo, o que fez descartar, como dito, qualquer estratégia
fechada ou determinada a priori. Os (des)caminhos seguidos aqui t€ém a ver com a nog¢do de
experiéncia como forma de acontecimento, de acdo, de pratica (LARROSA, 2002). Escolhemos
um caminho que nos fizeram trilhar da melhor maneira pela experiéncia que nos aconteceu.

Os capitulos 1, 2 e 3 das DCCEI pautaram as nossas analises da secao I; os capitulos
4,5, 6 e 7 do referido documento pautaram as andlises da secdo II. Vale ressaltar que para
realizarmos a estruturagdo das andlises o documento foi lido, relido e (des)lido. Entre uma
anotacdo e outra, entre uma organizacdo e outra, essa estrutura de escrita foi feita,
primeiramente, abrangendo toda e qualquer limite de uma estrutura € uma prética arbitréria,
secundariamente, por acharmos que desta forma ficaria mais coeso para a compreensao.

Descrevemos os posicionamentos de estranhamento, de duivida ao que certas
narrativas sdo consideradas como natural, norma, regra, certeza absoluta. Forcamos um
deslocamento na busca das condi¢des de sua producdo. Nessa tentativa de descrever os
(des)caminhos a intenc¢do € intervir na realidade e dissolver o ponto de vista dos observadores.

Os (des)caminhos aqui formulados sdo apostas ético-politicas desta pesquisa.

22 A produgdo de Ball apresenta também mais dois contextos acrescentados posteriormente: de resultados e de
estratégia politica, porém esses dois contextos ndo serdo utilizados nessa pesquisa.
23 No transcorrer do trabalho esses contextos serdo detalhados.
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SECAO I — AS INTER-RELACOES DOS CONTEXTOS POLITICOS, ECONOMICOS
E PEDAGOGICOS DOS IN(FALA)NTES

Nesta se¢do, apresentaremos 0s contextos nos quais as politicas curriculares da EI
no Brasil foram produzidas desde a década de 1980 e, dentre elas, o documento estudado neste
trabalho. Essa apresentacdo refor¢a a concepcao de que ao discutir um documento que permeia
questdes sobre a infancia, muitas vezes, ignoramos o fato de que a mesma € uma invengao,
assim como desconsideramos que a sua manutencdo e suas formas de compreensio, logo de
intervencdo, se ddo por uma vontade de poder sobre o governo dos sujeitos infantis,
consequéncias da modernidade.

Para isso nos debrucaremos no contexto de influéncia do ciclo de politicas®*
produzido por Ball e colaboradores (1992). O autor aponta as dimensdes do hibridismo na
perspectiva das politicas; a influéncia das relagdes que se estabelecem entre o global e o local
e, a partir disso, desenvolve o ciclo de politicas junto com seus colaboradores na tentativa de
interpretar as politicas curriculares de uma forma ndo linear e verticalizada, abandonando uma
perspectiva estadocéntrica (LOPES; MACEDO, 2011a).

Ball (1994) ndo ignora a importancia do Estado, mas o considera dentro do ciclo de
politicas. A critica dele a perspectiva estadocéntrica é que ela esquece de considerar na
interpretacdo dos textos os discursos pedagdgicos, as demandas educacionais da sociedade e as
tradicoes curriculares das escolas. Pensar as politicas curriculares a partir do ciclo de politicas
€ possibilitar uma andlise das politicas globais, indo além dos focos que consideram a
globalizacdo como produtora da homogeneidade cultural e também o fato inevitdvel dos
intercambiamentos entre os paises.

O ciclo continuo de politicas ¢ considerado por Ball (1994) “estrutura conceitual
para o método das trajetorias politicas”. E com o ciclo continuo de politicas que se ampliam os
estudos estadocéntricos de politicas que permitem também amenizar o distanciamento entre a
producdo e a implementacao curricular. Os autores caracterizaram o processo politico como um

ciclo continuo, no qual ocorrem disputas em trés arenas politicas: contexto de influéncia,

contexto de produgio de texto e contexto de pritica®.

24O ciclo de politicas assume um cardter continuo, sem hierarquias e linearidades, o contexto de influéncia e é
visto como um local onde as politicas puiblicas iniciam as constru¢cdes dos discursos politicos. Essa arena é
responsdvel por hegemonizar os principais conceitos da politica, produzindo um discurso legitimador para as
intervengdes (LOPES; MACEDO, 2011).

25 Tem também mais dois contextos acrescentados posteriormente: de resultados e de estratégia politica, porém
esses dois contextos ndo serdo utilizados nessa pesquisa.
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O contexto de influéncia, destacado nesta se¢do, ¢ a arena em que ocorre a
constru¢do de discursos politicos responsaveis pela producao das politicas piblicas. Essa arena
¢ composta de muita disputa por diversos grupos que lutam pelos seus interesses, cada um
buscando significar a finalidade social da educagdio. E aqui que conceitos se legitimam e
produzem os discursos de base para politica. Esse contexto representa o contato direto entre as
politicas globais e locais. Para exemplificar, pensemos sobre as atuais preocupacdes em
governar os in(fala)antes, sobre a vontade de saber e poder sobre eles, por mais que essa vontade
seja de muitos anos a producao dos documentos que orientam isso € recente.

Consideramos as DCCEI uma forma de controlar, regular, manusear a infancia, o
que em tempos de hegemonia da racionalidade politica neoliberal esse processo se intensifica.
O que se encontra s3o deslocamentos nas relacdes de poder que influi as formas de governar
essa populagdo, assim como os modos como os infantis conduzem a si mesmo.

Para esse fim, dividimos essa sessdo em quatro capitulos que descrevem e
apresentam as inter-relacdes necessdrias para a compreensdo deste objeto de estudo.
Destacamos que ndo ha a intencao de tracar uma historia desse processo. Intentamos fazer uma
escrita introdutdria ao problema, localizando 0os marcos que impactaram e impactam 0s rumos
da infincia na sociedade moderna e nos dias atuais.

No primeiro capitulo, abordamos as inter-relagcdes infancia-escola-governo, o qual
visa mostrar a invencdo da infancia moderna como forma de governar os in(fala)ntes. No
segundo capitulo, tratamos das inter-relacOes liberalismo-neoliberalismo-infancia, a fim de
compreendermos as politicas atuais que produzem a forma pela qual percebemos a infancia nos
contextos atuais. O terceiro capitulo, discutimos as inter-relacdes politicas publicas—governo—
infancia, no qual exemplificamos as producdes politicas envolvendo o governo dos in(fala)ntes.
Por fim, no quarto e ultimo capitulo desta se¢do, porém ndo menos importante, debatemos as
inter-relacbes DCCEI—-publico-privado. Detalhamos o objeto desta pesquisa: as DCCEI,
expondo, também, aspectos relativos a cidade, bem como suas politicas publicas que

rodeiam/movimentam/transformam a EI de Campinas.
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3. INFANCIA - ESCOLA - GOVERNO

Quando tratamos de infancia, falamos dela de uma forma muito naturalizada. Por
mais comum que seja pensarmos na infincia, devemos saber que sua invencao estd relacionada
as diversas transformacdes socioculturais ocorridas na Europa entre meados do século XIV e o
fim do século XVI. Com a explosdo de novos fendmenos politicos, econdmicos, demograficos,
tais como a derrocada do regime feudal, as revolucdes cientificas e religiosas, as grandes
navegagdes, o aumento da populacdo urbana, a consolidacao dos Estados-na¢do, outro ethos de
vida se instaura: a Modernidade no Ocidente. Por efeito, outras formas de governo das
populacdes sdo produzidas.

E nesse bojo que surgem o sujeito como individuo e a populagio como termo
politico-administrativo. O desejo de governar é, como pontua Foucault (2008), uma forma de
dar conta dessas populacdes mais densas, porém com um cuidado muito singular. Ao mesmo
tempo em que se preocupava com a liberdade individual era necessdrio organizar a vida
coletiva, o que resultou em novas formas de governamento.

Com a necessidade de governar as populagdes e a espécie, € na metade do século
XVIII que a arte de governar torna-se um dispositivo importante para o governo das populacdes
(FOUCAULT, 2008b). A populacdo passa a ser percebida como um todo que apresenta
necessidades. Por isso, foi preciso gerir a vida dos individuos que a compde, momento em que
termos como saude, higiene, natalidades, racas entram em cena de forma a tornar a populacao
um corpo, cuja acdo € passivel de ser calculada e, por isso, governada. “O descobrimento da
populagdo ¢, ao mesmo tempo que o descobrimento do individuo e do corpo adestravel”
(FOUCAULT, 2008b, p. 193).

E nesse cendrio que no transcorrer dos séculos XVI e XVII as criangas comecaram
a ser consideradas importantes para um projeto social e politico no Ocidente. Danelon (2015)
afirma que tanto na Antiguidade, quanto na Idade Média havia concep¢des de infancia, porém
€ na Modernidade que iniciam as técnicas de controle em torno dela, que acabam por produzir
hipoteses, pressupostos, teorias e generalizagdes a seu respeito. Essa situagdo coincidiu, e, por
isso, reforcou as praticas produzidas pela Igreja para o controle e doutrinacdo dos infantis. Essas
praticas eram as mais diversas, desde semindrios para formacao de catdlicos e protestante até o
discurso de que os jovens (menores de 12 anos) seriam o catdlico e o protestante de amanha,
que ganhavam forga para inculcacio e moralizagdo (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992).

Dessa forma, em paises como Espanha e Portugal, programas educativos foram

elaborados pelos reformadores catdlicos, na inten¢do de organizar as instrucdes para essa
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infancia. Praticas que abarcavam os modos de educagdo das familias e, também, das classes
sociais, tracadas pelo clero para a efetivacio e propagacao do catolicismo. As inspiragdes desse
modelo educativo advieram de projetos herdeiros do pensamento cldssico, tais como os de
Platao e Aristoteles, porém pensados a partir das experiéncias da Igreja. Aqui podemos dizer
que se inicia a configuracdo da “infancia”, sendo a incrustagdo da fé a forma de educagdo
instalada.

Colocamos entre aspas a “infancia”, pois, assim como nos explicam Varela e
Alvarez-Uria (1992), no século XVI a “infancia” ndo era uma etapa cronologicamente precisa.
Os autores daquele momento diferiam quando citam os periodos de infancia, puericia e
mocidade, e também quanto a0 momento em que se caberia iniciar o ensino das letras aos
pequenos. O que coincide € a importancia da aprendizagem da fé e dos bons costumes.

Ademais, as caracteristicas dessa etapa as que convergiam eram:

maleabilidade, de onde se deriva sua capacidade para ser modelada;
fragilidade (mais tarde imaturidade) que justifica sua tutela; rudeza, sendo
entdo necessaria sua “civilizacdo”; fraqueza e juizo, que exige desenvolver
razdo, qualidade da alma, que distingue ao homem dos animais; e, enfim,
natureza em que se assentam os germens dos vicios e das virtudes- no caso
dos moralistas mais severos converte-se em natureza inclinada para o mal —
que deve, no melhor dos casos, ser canalizada e disciplinada (VARELA;
ALVAREZ-URIA, 1992, p. 4).

As investigacOes de Aries (1981), marco dos estudos sobre a construcdo social do
sentimento de infancia e da familia®, indicam que a partir do século XVII ocorreram
transformagdes na funcdo da familia, que demandaram o surgimento do sentimento de
paparicacdo dos infantis, logo na emergéncia da concep¢cdo moderna de infancia. A familia
deixa de ser modelo de administragcdo social e responsédvel pela conservacao dos bens, para se
tornar em um ambiente de afeto entre os cOnjuges e entre eles e os filhos, por conta da
importancia que se passou a atribuir a educag¢do, tornando-se um aparelho de Estado.

Explica Aries (1981) que até o século X VI as criangas eram tidas como adultos de
tamanho menor, porém sem estatuto especifico. Elas se inseriam em préticas cotidianas que,
atualmente, sdo caracterizadas por préticas tipicas de adultos: trabalhavam, viviam
nascimentos, doencas e mortes, assim como também participavam da vida politica, guerras,

execugdes, entre outras.

% Arigs pesquisou ampla gama de documentos iconograficos religioso e leigo, vestimentas, didrios, efigies
funerdrias, jogos e brinquedos.
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Ao olharmos para o quadro abaixo, no qual observamos uma crianca com

. 27 . .
vestimentas de adulto”’, temos um exemplo de como as criangas eram vistas como pequenos
adultos. Os quadros de entdo nao mostram criancas com roupa de criancas, crianca com

brinquedo préprios, assim como notamos no nosso cotidiano.

Figura 2: Retrato de la infanta Margarita

Artista: Diego Velazquez
Oleo sobre tela
Ano: 1876
Pessoa na foto: Imperatriz Margarita Teresa filha de Filipe IV

Com a nogdo de “sentimento de infancia” criaram-se técnicas para preservar as

. L, . 28 . . ey eqe ~ .
criangas dos hospicios~® e prevenir mortes prematuras das criangas, possibilitando fazé-las viver
(DORNELLES, 2005). O “sentimento de infancia” ¢ considerado uma das mais importantes
transformacoes ocorridas na Modernidade. Ela criou um duplo efeito. Por um lado, repercutiu
na pedagogia, que tanto gerou o seu desenvolvimento como a expansdo da escola. Por outro,
repercutiu na propria constru¢ao da sociedade moderna como uma sociedade educativa, isto €,

uma sociedade dependente da escolarizacdo para a sua consolidacdo. Ndo a toa, sua

27A busca por essa imagem deu-se apos assistir a palestra Ilana Katz, no dia 19 de margo de 2018, cujo tema era
“Infancia e Politica”. A palestra pode ser acessada no link:
https://www.youtube.com/watch?v=_0Yvs1 mQrFQ&t=390s

28No século XVII, os hospicios proliferam e abrigam juntamente os doentes mentais com marginalizados de outras
espécies. O tratamento que essas pessoas recebiam nas instituicdes costumava ser desumano, sendo considerado
pior do que o recebido nas prisoes.
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universalizacdo (politicas), suas finalidades e modos de organizacdo e atuacdo (curriculos) sd@o
debatidos até os dias de hoje.

Em que pese os humanistas do século X VI, como Erasmo de Roterdam e Luis Vives
terem produzido teorias pedagdgicas que substituiram os métodos de intimidagdo de entdo por
praticas déceis e individualizantes foi com a Diddtica Magna®®, texto escrito por Comenius°,
que a pedagogia se institucionalizou, assim como a propria escola tornou-se uma preocupagao
das politicas de consolida¢cdo dos Estados-nacdo. O pastor protestante, nascido na regido da
Boémia, principado do entao Império Sacro-Germanico, descrevia de forma detalhada o modo
racional e ordenado de educar seres humanos?!. Esse texto se tornou tio importante que seus
métodos e preceitos mais relevantes que autores como Jean Piaget®? apontaram uma espécie de
influéncia de toda a pedagogia a obra comeniana por causa dos avangos importantes
encontrados (NARODOWSKI, 1993). Segundo Comenius, a infincia nio precisa ser
cristalizada com urgéncia. A auséncia dessa ansia a descri¢do tedrica da infancia, tdo prépria
dos nossos dias, ¢ uma das grandes marcas da pedagogia do século XVII, pois € a partir disso
que comeca a produciao massiva da infancia ja como um fendmeno tedrico.

A infancia, ainda para Comenius, € entendida como uma capacidade maior para
aprender, porque nada ainda foi aprendido. E um terreno fértil, por isso os primeiros anos de
vida do homem sdo importantes para as séries de aprendizagem ao longo da vida. Talvez por
esse motivo, afirma Narodowski (1993), que a obra comeniana possui algumas caracteristicas
que acabam por pedagogizar o corpo infantil.

A concepcdo de familia estabelecida e a visdo religiosa de educacdo do
comportamento e importincia na fé contribuiram para o abrandamento das puni¢des
disciplinares, sem, no entanto, suprimi-las, pois, novas tecnologias foram (e ainda sao) criadas
nas escolas. A €nfase nesse modelo de educagdo para os infantis adentrou nas classes médias,
que se ampliavam, e foi intensificada no século X VIII pelo Iluminismo, que tomava as criangas
como naturalmente inocentes e necessitadas de uma educacdo que garantisse a prépria
existéncia da sociedade. Essa visdo estava expressa na obra Emilio®3, de 1762, escrita por Jean

Jacques Rousseau. Dorneles (2005) cita o modelo de educacdo rousseauniana** como a

¥ Didactica Magna (titulo em latim) ou Didética Magna (titulo em portugués), também conhecida por Tratado da
Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos, € um livro de Comenius publicado em 1649.

30 Tedlogo Joan Amom Komensky (Comenius em versdo latinizada).

31 Pautava-se nas sete artes liberais (o trivium - a gramdtica, a dialética e a retdrica -, e 0 quadrivium - aritmética,
geometria, astronomia e musica), em estudos pré-universitario, o que seria hoje equivalente ao ensino médio: além
das linguas classicas e modernas.

3Jean William Fritz Piaget (1896-1980) foi um bidlogo, psicélogo e epistemSlogo suico.

33 Emilio, ou Da Educagiio é uma obra filoséfica sobre a natureza do homem.

3% Jean-Jacques Rousseau (1712-1778).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_portuguesa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Comenius
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principal pedagogia quando o assunto era o desenvolvimento natural, o que produziu o sujeito
infantil moderno, educével, controldvel e governdvel. E a partir dele que os estigios de
desenvolvimento influenciaram a psicologia contemporanea e passaram a fazer parte das
praticas educacionais™®.

Na obra Emilio, a infancia ndo aparece como um recorte arbitrdrio, também nao
aparece como uma cultura particular que diz respeito aos pequenos. Os limites da infancia sao
naturais do seu préprio ser, a agdo educativa e o estudo sobre a infancia se realizam de acordo
com a sua prépria natureza (NARODOWSKI, 1993).

Bujes (2002) indica outro autor importante para entendermos a captura dos infantis
pela pedagogia: Friedrich Froebel®® — com suas referéncias rousseaunianas — foi responsdvel
pelas ideias sobre a educabilidade do sujeito infantil. E nesse autor que se encontram discursos
que comecam a representar a crianca a partir do século XVIII — a crianga como obra de Deus,
espontaneas, da pureza e do bem-, e, também depois dele, as formulagdes da 4rea psi. A autora
também destaca que alguns conceitos ainda muito utilizados na teorizagdao da infancia se
encontram na obra desse pensador alemao.

Froebel, assim como alguns de seus companheiros, se preocupava com pedagogias
disciplinadas, ou seja, uma pedagogia para criancas que apresentam problemas de
aprendizagem ou de comportamento. Porém, problematizaram essa forma, pois a tentativa era
fazer uma educacdo criativa, respeitando o desenvolvimento infantil baseada na liberdade e
autonomia do aluno (BUJES, 2002). Dessa forma, as pedagogias comeg¢am a se preocupar com
o meio, deixam de lado o mestre/professor como o centro.

Desde Comenius se buscava ensinar tudo a todos para que todos pudessem
aprender. Mas uma coisa € aprender e que todos aprendam, outra coisa € a aprendizagem. Uma
coisa s@o os aprendizados que resultam do ensino ou da instrucao, outra coisa € a aprendizagem
enquanto conceito relativo a capacidade dos organismos vivos de se adaptarem ao seu meio
ambiente, transformando-se e transformando-a o tempo todo (BUJES, 2002).

Ao compreendermos, por exemplo, a educagdo como processo que consiste em

modificar os padrdoes de comportamento das pessoas, a escola apresenta, desde entdo, formas

35 0 modelo de educagio rousseauniana permaneceu hegemonico até meados dos anos 1960, principalmente na
populacdo francesa. Os movimentos sociais de entdo deflagraram protestos contra a sociedade conservadora,
abrindo portas para novas formas de pensar a educacdo. Nesse bojo, vdrias criticas surgiram ao modelo de
Rousseau. Nao a toa, as DCCEI criticam pedagogias prescritivas, com protocolos para o desenvolvimento das
criangas.

36 Friedrich Froebel (1782-1852) foi um educador alemio que instituiu um modelo de educagio conhecido como
Jardim da Infancia. Pautava-se na concepcao da crianca como uma planta em sua fase de formacao, que, para ser
semeada, exige cuidados especiais para crescer de modo saudavel. Deve-se a Froebel o uso das brincadeiras como
recurso educativo na EI. Sua obra influenciaria o movimento escolanovista do inicio do século XX.
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de governo, nos indicando que o que vivemos hoje ja € de longa data. O que modificou ao
longo do tempo sdo as finalidades e as estratégias de governo. A tentativa de fugir disso é
improvavel, pois cada um de nds estd imerso em redes de poder que o tempo todo nos
controlam. Por isso, as criancas também ficam a mercé dessas tramas e nao escapam totalmente
disso, logo a educag¢do ocupa um lugar de honra nos estudos sobre governamento (VEIGA-
NETO, 2015). “O governo tem portanto uma finalidade, ele dispde das coisas, (...), e dispde
das coisas [tendo em vista um fim]” (FOUCAULT, 2008b, p. 130).

A modernidade tem como uma das suas caracteristicas a estatizagao das agdes de
governar, isto é, o Estado passa a governar coisas que antes ndo eram da sua al¢cada, como a
educacgdo dos sujeitos, que por longo tempo, limitou-se a Igreja, a preceptores, ligas de artesodes
entre outras. A essa condi¢do Foucault (2008b) denominard governamentalizacdo do Estado
Moderno. No entanto, explica que tanto a acdo de governar, quanto as relacoes de poder ndo
estdio apenas centradas no Estado, elas também estdo distribuidas, pulverizadas
microscopicamente em todo o tecido social. Essa mobiliza¢do dos poderes por parte do Estado
para a conducdo das condutas humanas vai promover a vida: cuidar para que cada um
permanec¢a vivo e prevenir a extin¢cdo da propria espécie, o que Foucault denominard de
biopolitica e, também preocupar-se em conduzir a vida dos individuos com as exigéncias
singulares, o que Foucault entende como as técnicas disciplinares.

A partir do século XVIII, a biopolitica buscou racionalizar os problemas colocados
para a pratica governamental pelos fendbmenos como satde, higiene, natalidade, longevidade,
raca. Essa nova forma de poder se preocupard com a demografia, a higiene publica, a natalidade,
a velhice, e com as patologias que deixam o individuo fora do mercado de trabalho e as relacdes
com o meio geogriafico (FOUCAULT, 2008a). A biopolitica, ao cuidar dos processos que
garante a individualidades dos individuos, acaba por significar a promocao da vida coletiva,
pois € preciso governar os individuos para que se promova a vida em nome da defesa da
sociedade, logo da espécie, do individuo. Isso decorreu também do surgimento da biologia,
como campo de estudos, que passa a influenciar todo o modo de pensar para garantir a
sobrevivéncia da espécie humana. O paradigma bioldgico passa a determinar todas as formas
de gerir a populagio a fim de garantir o controle do seu comportamento. E aqui que a medicina
administrativa ganha forca e a educagdo dos corpos torna-se um principio de controle para a
organizacgdo social (FOUCAULT, 1993). Eis o0 momento da emergéncia da EF como parte da
Educagdo Integral do individuo e, com ela, o surgimento dos métodos gindsticos, sistematizados
no transcorrer do século XIX a partir de conhecimentos cientificos (SOARES, 1996). A

educagdo emerge como uma questao biopolitica.
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A ginéstica realizou uma forte vinculagdo com o universo cientifico, e apoiou-se na
Anatomia, Fisiologia, Higiene e Mecanica, e uma mencao a Filosofia, a Miusica e ao Canto. Foi
com essa conexdo com a ciéncia, que ela foi se inserido no discurso do poder,
concomitantemente, a Gindstica torna-se uma técnica capaz de contribuir com alguns cuidados
de si, mas apenas com aspectos utilitarios, e aos novos cédigos da civilidade que se estabelecia
(SOARES, 2000).

A Ginéstica se torna uma grande fé ao chamado progresso, e, também faz parte de
uma ideologia cientificista que “impregna a vida de individuos, grupo e classes, transformando
a sociedade em um grande organismo vivo que tende a evoluir do inferior ao superior, do
simples ao complexo, e onde tudo pode (e deve) ser medido, classificado, comparado [...]”
(SOARES, 2000, p. 49).

As teorias agrupadas no que hoje denomina-se EF no Ocidente € fruto dos Sistemas
Ginasticos Europeus. Os Sistemas gindsticos contribuiram para delimitar o pensamento
moderno envolvendo as praticas corporais que se criaram fora do mundo do trabalho,
apresentando a ideia de saude, vigor, energia e moral juntamente a sua aplicagdo, possibilitando
um conjunto sistematizado, pela ciéncia e pela técnica (SOARES, 2000).

Soares (2000) conclui:

A Ginéstica serd, entdo, mais uma expressao de naturalizacdo da sociedade,
de uma sociedade que deseja ordem e hierarquia. Assim, em suas prescrigoes,
a ordem, a disciplina, a hierarquia e a saide como responsabilidade individual,
figuram de um modo singular. Ao reorganizar os gestos, reduzindo-os a
mecadnica do movimento, contribuiu para a criacdo de hébitos e atitudes
necessdrios a ordem capitalistas e seus cédigos (SOARES, 2000, p, 51).

E importante ressaltar que a instalagio da EF como pritica pedagégica na escola
nos séculos XVIII e XIX foi por influéncia militar e, também, médica. Entendia-se que devia-
se educar o corpo para a producido, pois consequentemente promoveria saide e a educacao para
a saude (BRACHT, 1999).

O corpo passa a ser foco de estudos das ciéncias biologicas nos séculos XVIII e
XIX. “O corpo nao pensa, ¢ pensado, o que ¢ igual a analisado pela racionalidade cientifica.
Ciéncia € controle da natureza e, portanto, da nossa natureza corporal” (BRACHT, 1999, p. 73).
Dessa forma, a EF surge tanto para colaborar na produ¢do de corpos sauddveis e ddceis, quanto
para se legitimar o conhecimento médico cientifico do corpo (BRACHT, 1999). O entdo
surgimento dos métodos gindsticos ndo foram pensados especificamente para a escolas, porém
os pedagogos e os médicos buscaram nos métodos os principios para elaborar os contetidos de

ensino da escola (SOARES, 1994).
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Feita a devida digressdao com EF, retomamos a educac¢do das criangas, assinalando
que as elites participavam como agentes de orientacdes médicas em favor de sua prole, porém
os “sem familia”, os ambulantes, analfabetos, mulheres menos abastadas e suas criangas
também se tornaram importantes alvos de politicas higienistas, com vista a assepsia dos espagos
urbanos e das condutas humanas. O senhorio da familia era educado pelos médicos com as
normas € preceitos morais que deveriam ser introduzidos aos pequenos, para garantir o
autocontrole e os cuidados de si como forma de encobrir as injusti¢as sociais € a miséria
(RICHTER; VAZ, 2010). Sendo assim, as institui¢des responsaveis ao atendimento a infancia’’
eram espacos para fabricar sujeitos “normais”, disciplinados, saudaveis, autogovernados. As
criancas nobres eram capturadas pelas instituicdes escolares e sujeitadas as técnicas
disciplinares® sobre o corpo para serem déceis, manipuladas e domesticadas.

As pedagogias da infincia acrescentaram-se as praticas médicas. Pimenta Rocha
(2009) afirma que com a medicina ocidental reconhecida no século XIX pelos resultados
obtidos na cura das doencas, legitimou-se também como um guia de vida — ndo tardando a
prescrever regras de comportamento e censurar prazeres no ambito escolar. Diante do sequestro
do tempo da infancia pela escola e seu carater obrigatdrio e universal, esta passa a ser tida como
local decisivo na vida dos individuos, atuando decisivamente na constru¢do e afirmacdo de
representacdes ideais do corpo em periodo de formagio: tenro, maledvel e moldavel. E dessa
forma que a preservacdo da saide das criangas e a constitui¢do de corpos fortes e espiritos
sauddveis sdo considerados de relevancia para a constru¢do e consecu¢do dos Estados- nacdes,
logo da identidade nacional. Uma biopolitica com investimento na forca ativa, produtiva e
defensiva de qualquer sociedade no mundo ocidental, que, ao longo do século XX se expande
para todo o globo. Nio a toa, saide e educacdo sdo temas sempre em disputa nas politicas
publicas.

A questdo ndo era apenas produzir um nimero de criancas saudaveis, mas se devia
gerir a vida também. E a partir disso que entram em jogo as relagdes pais e filhos. A familia

deixa de ser uma teia de relacdes do estatuto social, um meio de transmissao de bens, e, se torna

37 Posteriormente essas instituicdes hospicio, rodas dos expostos, escolas se modificaram na modernidade,
(FOUCAULT, 1993).

38 Ao compararmos a biopolitica com a disciplina — duas formas de poder, entendemos: “1) Quanto ao objeto: a
disciplina tem como objeto o corpo individual; a biopolitica, o corpo miiltiplo, a popula¢do, o0 homem como ser
vivente, pertencente a uma espécie bioldgica. 2) Quanto aos fendmenos considerados: enquanto as disciplinas
consideram os fendomenos individuais, a biopolitica estuda fendmenos de massa, em série, de longa duragdo. 3)
Quanto aos seus mecanismos: os mecanismos das disciplinas sdo de ordem do adestramento do corpo; os da
biopolitica sdo mecanismos de previsdo, de estimativa estatistica, medidas globais. 4) Quanto a finalidade: a
disciplina se propde obter corpos economicamente tteis e politicamente ddceis; a biopolitica persegue o equilibrio
da populagdo, sua homeostase, sua regulacdo” (CASTRO, 2009, p. 60).
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um meio, um espaco imediato de sobrevivéncia e evolu¢cdo (FOUCAULT, 1993). “O retangulo
pais-filhos deve se tornar uma espécie de homeostase da saude” (FOUCAULT, 1993, p. 110).
Desde o final do século X VIII a higienizag¢do do corpo, ou seja, os cuidados do corpo constituem
algumas das leis morais da familia (FOUCAULT, 1993).

Tanto esse processo de formacdo de instituicdo da escola moderna, quanto da
existéncia da infincia moderna, entendia-se/entende-se que um componente importante
institucional para o tratamento adequado para fazer com que as criancas permanecessem na
instituicdo € a disciplina — ponto principal na estruturacio da pedagogia moderna
(NARODOWSKI, 1993).

Segundo Foucault (2008), a disciplina foi uma técnica muito valorizada no

momento em que era necessdrio administrar a populacao.

A disciplina, é claro, analisa, decompde, decompde os individuos, os lugares,
0s tempos, 0s gestos, os atos, as operagdes. Ela decompde os elementos que
sdo suficientes para percebé-los, de um lado, e modifica-los, de outro. E isso,
esse célebre quadriculamento disciplinar que procura estabelecer os elementos
minimos de percep¢do e suficientes de modificagdo. Em segundo lugar, as
disciplinas classificam os elementos assim identificados em func¢do de
objetivos determinados. [...] em terceiro lugar, a disciplina estabelece as
sequéncias ou as coordenacdes Otimas [...]. Em quarto lugar, a disciplina
estabelece os procedimentos de adestramento progressivo e de controle
permanente e, enfim, a partir dai, estabelece a demarcagdo entre os que serdo
considerados inaptos, incapazes e os outros (FOUCAULT, 2008b, p. 74-75).

Trata-se de uma forma de poder que tem como objetivo os corpos em seus detalhes,
em sua organizagdo interna, na eficacia de seus movimentos (FOUCAULT, 2016). “Uma
disciplina se refere a um dominio de métodos, um conjunto de métodos, um corpus de
preposi¢des consideradas verdadeiras, um jogo de regras e de definicdes, de técnicas e
instrumentos” (FOUCAULT, 2016, p. 30). A disciplina, assim como a biopolitica, também &
uma forma de exercicio de poder, que tem por objeto os corpos e por objetivo sua normalizagdo.

Castro (2009) nos explica que quando Foucault faz as andlises do poder sobre a
vida, isto €, as formas de exercicio do poder, a partir do que o filésofo denomina o umbral
biolégico da Modernidade®, a vida é considerada biologicamente se torna o verdadeiro objeto
de governo. A partir disso, as no¢des de governamentalidade nas andlises foucaultianas passam
a predominar em seus estudos acerca da genealogia do poder. Foucault (2008a) denominara de

governamentalidade.

3 Desde 0 momento em que 0 homem como animal vivente adquire existéncia politica (FOUCAULT, 1999).
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(...) o conjunto constituido pelas instituicdes, os procedimentos, andlises e
reflexdes, os cdlculos e as titicas que permitem exercer essa forma bem
especifica, embora muito complexa, de poder que tem por alvo principal a
populacio, por principal forma de saber a economia politica e por instrumento
técnico essencial os dispositivos de seguranca. Em segundo lugar, por
“governamentalidade” entendo a tendéncia, a linha de forca que, em todo o
Ocidente, ndo parou de conduzir, e desde hd muito, para a preeminéncia desse
tipo de poder que podemos chamar de “governo” sobre todos os outros —
soberanias, disciplina — e que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de toda
uma série de aparelhos especificos de governo [e, por outro lado], o
desenvolvimento de toda uma série de saberes. Enfim, por
“governamentalidade”, creio que se deveria entender o processo, ou antes, o
resultado do processo pelo qual o Estado de justica da Idade Média, que nos
séculos XV e XVI se tornou o Estado administrativo, viu-se pouco a pouco
“governamentalizado” (FOUCAULT, 2008a, p. 143-144).

Mais adiante, Foucault (2008a) passa a considerar a relacio entre as tecnologias de
regulacdo dos outros e a regulacdo de si mesmo como parte também da governamentalidade,
ou seja, ela € pensada ndo somente pelo fato do sujeito se subjetivar diante das priticas em que
atua, mas também que essa subjetivacdo se da a partir do modo como o sujeito percebe essas
praticas que o controlardo e atua diante delas. O simples fato de nao sermos, em parte, somente
n6s mesmos os donos das nossas agdes, indica que as acdes sdo determinadas dentro de um
campo onde se articulam as relagdes de forcas que nos governam®*’.

Ao compreender a governamentalidade a partir de Foucault e perceber que a
populacdo — a infancia sendo constituinte de uma populacio - pode ser medida, controlada e
organizada estatisticamente, pode-se entender que as criangas serdo alvo de instituicdes e
exercicio do poder e do saber. Considerando o que o autor propde, Bujes (2002) conclui que a
infancia se torna, entdo, um objeto bem desejavel mediante a possibilidade de nela se intervir.

Antes da Modernidade existiam criangas, ideias sobre a infancia, praticas e saberes
pedagdgicos em torno dela, mas ndo existia a pedagogia como ci€ncia, como moral € como
politica do conhecimento, como uma série de discursos interessados em estudar e conhecer as
criangas, seu corpo, seus desejos, seus brinquedos, seu pensamento, suas capacidades
intelectuais (KOHAN, 2003). Hoje, temos em profusdo textos da ordem dos diversos saberes e
documentos curriculares que vao dizer aquilo que as criangas devem saber e o que nao devem
saber em uma determinada idade, isto é, aquilo que devem ser.

A perspectiva adultocéntrica tem orientado os discursos sobre a infancia que se

anunciam. Portanto, as identidades infantis descritas nas praticas, nos discursos, nas categorias

40 Vale ressaltar que neste trabalho ndo centramos esforcos nas estratégias do governo de si, visto que nio
entrevistamos curriculistas, docentes, criangas, a fim de analisar o modo como se posicionam diante dos discursos
das DCCEI. Logo nos debrugamos nos modos de subjetiva¢do promovidos pelas DCC.
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que servem para traduzi-las nascem entre os adultos e tém sempre uma referéncia que € neles
centrada (BUJES, 2002).

Ao se tratar da infancia nessa relacdo de saber (os discursos médicos, pedagdgicos,
psicoldgicos sobre elas) e poder (as préticas derivadas dos saberes que visam conduzir suas
condutas) entre adultos e criangas na sociedade, estamos escondendo frequentemente que tanto
a invencdo da infancia quanto sua manuten¢do se deu por obra de uma vontade de poder sobre
o governo dos sujeitos infantis, e que tem relacio com uma vontade de saber, que forma o
quadro moderno de saberes sobre a crianca (BUJES, 2002).

Assim, afirmamos que a infincia ndo é uma evidéncia. Ela ndo € um periodo
natural. Tampouco se trata de resultado da sua maturacao e do seu desenvolvimento biolégico.
A infancia € uma inven¢do moderna. Uma invencdo que se transforma constantemente a cada
efeito de acdes sobre ela, na tentativa de produzir algo que interessa naquela determinada época.
A ideia que temos de infancia, o modo com que lidamos/pensamos a infancia responde a
determinantes politicos e econdmicos, € porque ndo dizer morais, que impactam as
transformacgdes sociais.

No préximo capitulo, apresentaremos as inter-relacdes entre os determinantes

politicos e econdmicos atuais € a forma com que entendemos a infancia nos contextos atuais.
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4. NEOLIBERALISMO - EDUCACAO - INFANCIA

Em tempos de globalizagcdo, ampliam-se as formas de regulacio dos individuos e
as tentativas de homogeneizacdo cultural. Nesse quadro, os modos de governo neoliberal
tornaram-se hegemonicos. Para Foucault (2008a), o neoliberalismo € uma arte de governo, que
tem a economia como grade de inteligibilidade para a regulacdo social. Para seus adeptos, o
Estado deve atuar a servico dos interesses do capital e afirmar a 16gica vigente do consumo e
da volatilidade (HARVEY, 1989) e instituir na sociedade a cultura empresa (DARDOT;
LAVAL, 2016).

Stoer (2002) explica que a economia atual funciona como uma unidade da economia
mundial, ou seja, a economia local ndo € utilizada como referéncia. Neste modo de pensar e
fazer economia, os Estados-nacdes sdao obrigados a ajustar as economias internas em relacao a
economia global, que € totalmente desregulada. A partir disso, propaga-se que a economia
globalizada e desregulada € beneficidria para todos (mesmo que seja melhor para uns do que
para outros), necessitando, assim, que o Estado fique completamente subordinado a economia.
O maior alvo disso tudo sdo os processos de escolarizacao - bésico e superior. Sendo a escola
o lugar onde as criangas e jovens frequentam de forma obrigatéria e por longo periodo, torna-
se necessario operar sobre eles novas subjetividades e mediante a esse processo modificar sua
funcdo histdrica principal e que d4 guarida as demais: promover e proteger a identidade
nacional. Em tempos de globalizacdo econdOmica, politica e cultural, o Estado tem que
incentivar a produgdo de sujeitos afeitos aos imperativos do mercado, sujeitos que devem ser
autointeressados. Imperativos que modificam a funcdo social da escola e, por isso, incentivam
e fomentam as reformas em curso.

Nesse jogo, a educacio bésica e a superior assumem papel estratégico, seja como
mercado-alvo para o consumo de produtos destinados a educacdo, seja como elemento do
dispositivo de eficdcia, caracteristico da racionalidade politica neoliberal*!. As metas
empresariais para a educagdo visam preparar seus sujeitos para a competitividade do mercado
local e global, formar o sujeito adepto a racionalidade neoliberal e torna-lo seu agente (VEIGA-

NETO, 2000). Segundo Ball (2004):

4! Foucault (1992) denominou de dispositivo de eficdcia o conjunto de praticas de treinamento e vigilancia dos
corpos e mentes, que visavam a produzir o sujeito que se inseriria no circuito de produgdo econdmica e politico
do capitalismo liberal. Tratava-se de sujeito assujeitado a diversos discursos: religioso, politico, econdmico, moral.
No neoliberalismo o dispositivo da eficdcia ganha outros contornos. Minimizam-se os aspectos disciplinares mais
rigidos, que caracterizavam o periodo predecessor e promovem-se outras formas de controle que atribui ao préprio
sujeito a responsabilidade do governo de si sob a pressd@o da competi¢do e das l6gicas do desempenho e risco
(FOUCAULT, 2008a).
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Nao é mais possivel ver as politicas educacionais apenas do ponto de vista do
Estado-Nacdo: a educacdo € um assunto de politicas regional e global e cada
vez mais um assunto de comércio internacional. A educacdo é, em varios
sentidos, uma oportunidade de negécios. Podemos pensar que essa
oportunidade serd maior ou menor, que vird mais cedo ou mais tarde, que esta
sujeita a inflexdes e mediagdes, mas ndo que ela seja diferente ou excepcional
(BALL, 2004, p. 1108).

2

E comum encontrar os modelos educativos nacionais dizendo sobre um modelo
universal de sujeito, porém, ao analisd-los, percebe-se que é um modelo completamente
ocidental: para homens, brancos, heterossexuais, adultos, cristdos e burgueses. E esta mudanca
da economia capitalista mundial propde um paradigma de educagdo, no qual a economia se
impde e vira papel principal no processo de globaliza¢do da educacdo, perdendo as dimensdes
culturais e normativas que caracterizavam a escola (STOER, 2002). O que passa a estar em
jogo € a constitui¢do de um sujeito cosmopolita, capaz de se adequar a uma cultura globalizada.
O sujeito cosmopolita se insere em outra mudanca significativa, que avanga no sentido de uma
cultura de performatividade competitiva. Outra mudanga também relevante € a do cidaddo ser
um consumidor ativo, jd que outrora dependia muito do Estado na questio do Bem-Estar
(BALL, 2004). Nao ha nada de que o sujeito precise que ndo seja uma mercadoria, inclusive
ele mesmo (BAUMAN, 2008).

A performatividade, a capacidade de gestdo e o mercado sdo consideras por Ball
(2004) tecnologias politicas neoliberais, que quando aplicadas de forma conjunta formam um
modelo atrativo e eficaz a tradicdo educacional centrada no Estado e no bem-estar publico.
Insistindo no assunto da performatividade, Ball afirma que existe um fluxo de exigéncias, que
nos torna continuamente responsaveis por nossas acoes e dos resultados produtivos dos locais
que atuamos, seja enquanto alunos na escola ou nos ambito do trabalho. O que implica que
sejamos constantemente observados, comparados, avaliados. Isso faz com que as pessoas
trabalhem numa sucess@do de nudmeros, indicadores de desempenho, comparagdes e
competi¢cdes. por efeito, as instituicdes colocam metas para os seus trabalhadores, na maioria
das vezes, impossiveis de chegar, e fazem com que a sensagdo de estabilidade seja utdpica.

Ball (2004) entende a perfomatividade como uma tecnologia politica e um modo de
regulacdo que controla os atritos € mudangas entre os individuos. Ou seja, os desempenhos
servem como medidas de produtividade e rendimento, ou ainda vistos como algo de qualidade.
Nesse bojo, tanto o Estado como o setor produtivo — o mercado, utilizam o desempenho dos
alunos como marketing, seja no aspecto positivo com o objetivo de aumentar as matriculas na

escola privada a cada ano, seja no aspecto negativo com o objetivo de atacar a gestdo e a propria
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existéncia da escola publica e até mesmo da escola privada — promovendo a concorréncia entre
elas e comparacdes totalmente inverossimeis. Em termos gerais, para fazer valer a
performatividade, a pedagogia das competéncias*? torna-se o mote das acdes formativas dos
sujeitos da educacdo em qualquer nivel de ensino e centrais nos programas curriculares. Isso
naoé por acaso. Afinal, como coloca Foucault (2008b, p. 309), a competéncia “E um recurso,
um capital que o sujeito disponibiliza e o transforma em mdquina, que vai produzir fluxos de
renda”. No neoliberalismo, esse capital é parte do trabalhador, uma aptidao que, independente
da classe social, género, idade, etnia etc. todo individuo tem que adquirir. Como capital, a
competéncia permite comparar desempenhos de modo a marcar o que conta ou nao como valor
para o mercado, ou seja, ndo € qualquer competéncia que interessa para ser desenvolvida no
percurso formativo e da vida. Obter competéncia e a sua posterior mensuracdo e avaliagdo
possibilita aos individuos compreenderem o que deve ser tomado como investimento
importante para o ganho profissional, que se mistura (ou supera) ao significado de ganho
pessoal.

Nas reformas da educagdo, as professoras sdo as mais influenciadas pela
performatividade. Elas tétm o compromisso de entrega pessoal, que marca a profissdo, e sdao
sacrificados para garantir o desempenho esperado. Existem professoras que, por mais que
tentem ser resistentes, ndo conseguem, pois ndo chegam aos resultados estipulados, e entdo,
chegam a mudar o modo como conduzem as aulas para que a situacdo dos resultados melhore.
E assim que a professora é avaliada como boa ou ruim, se ela consegue ensinar o maximo de
conhecimento ou técnicas necessarias ao mercado. Feito isso, conclui-se, que, esse sim € uma
professora eficiente.

Por isso, considera-se a performatividade muito importante para o conjunto de
politicas. Ela age de diversas formas para atar e reelaboras as coisas. Ela é responsavel por
facilitar o papel de monitoramento por parte do Estado, o que lhe permite governar a distancia,
ou como o proprio Ball (2004) diz ser um “governo sem governo”. A performatividadade da
liberdade ao Estado para este se inserir profundamente nas culturas, préticas e subjetividades
das institui¢cdes do setor publico, e, também dos seus trabalhadores, como o exemplo das

professoras citado acima, sem parecer que exista essa interferéncia. Ela muda significados. Cria

42 Precisamos compreender que a ideia de competéncia ndo é simplesmente “saber fazer”, para entdo consolidar-
se como um “saber fazer” fundamental ao capital. Ou ainda, compreender como “conhecimento util” para poder
exercer uma profissdo. Usar o conceito competéncia — como encontramos frequentemente em documentos como
a prépria BNCC — ¢ se apropriar de uma temdtica superficialmente simpdtica, que se aproveita dos discursos
pedagégicos para legitimar o seu feito, e, por outro lado, anular a potencialidade do discurso critico, pois a
criticidade é obscurecida pelo discurso eficiente das competéncias (LOPES, 2006).
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novos perfis. Objetifica e mercantiliza o trabalho do setor ptiblico. Transforma as institui¢cdes
educativas em local de resultado, desempenho e formas de qualidade. Ou seja, o ensino e
aprendizagem se tornam simplesmente um processo de produgdo e de fornecimento totalmente
ligados aos objetivos mercadoldgicos (BALL, 2004).

Vale ressaltar que a performatividade requer uma pedagogia que prepare o
individuo para o trabalho e para a vida na base do imediato. Stoer (2002) afirma que, nessa
16gica, o individuo nunca saberd o suficiente, ou desenvolverd todas as capacidades e
competéncias que sdo ditas como necessérias para a vida e para o trabalho. E necessdrio que
esse Estado, fraco na questdo da economia, seja forte no campo pedagdgico para garantir os
objetivos da formacao.

O resultado dessa subjetividade performativa é a imposi¢do de politicas de
avaliacdo externa de larga escala, modos de financiamento para além dos executados pelo
Estado, politicas de formacdo de professoras, geralmente realizadas pelo setor privado e a
promocao de diretrizes curriculares, que objetivam a transmissao do conhecimento oficial e
fundamentardo a constru¢do e execucdo dos curriculos nas escolas (BALL, 2004). Outra
tecnologia politica citada por Ball € a gestdo. Trata-se de um mecanismo utilizado na reforma
politica, para reformular tanto a estrutura quanto a cultura do servigo publico. Quando isso
ocorre, novas orientacdes € mudancas nas relacdes de poder existentes comegam a ser
introduzidas, consequentemente afetando como e onde as escolhas politicas sociais serdo
realizadas. E a gestdo que tem por responsabilidade o papel de desgastar as relagdes ético-
profissionais nas escolas, para substitui-las por regimes empresariais competitivos (BALL,
2001).

Ball (2001) nos explica que essa nova forma de gestdo, inspirada no controle
empresarial, altera completamente o ato de ensinar da professora, pois os gestores buscam
normalizar e instrumentalizar a forma com que as pessoas devem atingir devidos fins, que elas
acreditam serem desejdveis. Esse desenvolvimento, que buscam atingir, sdo métodos de
controle, em que novas formas de vigiar e automonitorar sao colocadas em prética, como, por
exemplo, o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Basica), que foi formulado para
medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. Ele
funciona como um indicador nacional, o qual monitora a qualidade de educagdo com dados
concretos. O IDEB ¢€ calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar, ou
seja, a aprovacao dos alunos, e as médias de desempenho em outros exames, como a Prova
Brasil, para escolas € municipios, e o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) para

os estados e o pais. E através disso que as organizagdes do setor publico se tornam parte de uma
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grande narrativa simbdlica e estratégica desta cultura empresarial, fazendo com que as
institui¢des educacionais acabem tendo a no¢do de qualidade e a caracteristica do capitalismo.

Ao compreender essas duas primeiras tecnologias politicas, Ball (2002), entende
que:

A performatividade e a gestdo também atuam juntas para se livrarem das
gentilezas fora da moda da ética profissional. De fato, a reflexdo ética torna-
se obsoleta num processo de cumprimento de metas, melhoria do desempenho
e maximizacao do orgcamento. Valor financeiro substitui valores morais, salvo
quando comprovado que esses valores agregam valor. Mas geralmente, a
performatividade funciona para empurrar as instituicdes do setor publico a
maior convergéncia com o setor privado (BALL, 2004, p. 1117).

Ou seja, a performatividade demanda das institui¢des do setor publico certa atencio
as mudancgas reais. Ela traz a coragem para as instituigdes, mostrando como as coisas se
apresentam, muito mais do que como que se faz funcionar. Dessa forma, entra em acdo a gestao,
pois € a gestdo que serd responsdvel em dar as devidas aparéncias, imagens, marketing e
promocao (BALL, 2004).

Ja o mercado tem em seus defensores os que 0 veem como um mecanismo para a
oferta de uma educac¢do mais eficiente, 4gil e eficaz, ou, ainda, o apresentam como um conjunto
de valores morais positivos por si mesmos, como por exemplo, o esforco, autoconfianga,
independéncia, além de nao ter medo do risco. Porém, Ball (2001) nos alerta que o mercado e
os sistemas de competicdo exigem que as escolas assumam novos tipos de preocupacdes que
sdo externas a elas, e assim, acabam fazendo com que o significado da educagdo se reconfigure.
Além disso, o mercado cria novas identidades e acaba destruindo a sociabilidade e os espacos,
como a escola, que sdo possiveis de reflexdo e didlogo sobre diversos valores para serem
alterados para interesses referentes ao mercado.

Uma questdo a sublinhar sdo as regras que o mercado carrega para dar voz aos pais,
conferindo uma legitimidade a intervencgdes e participagdes as quais os pais de classe média
conseguem acessar. Os pais utilizam-se desse dito empoderamento para favorecer os interesses
dos filhos. Ou seja, o sistema educacional com essas caracteristicas que estamos descrevendo
— comercializado, performativo e empresarial — transforma os pais em um tipo totalmente
especifico de consumidores. A grande questdo que se faz é: quais pais conseguem responder
efetivamente a esse processo? Pois bem, como consequéncia, as densas desigualdades sociais
sdo constantemente deletadas por uma cultura totalmente individualizada da classe média, que
se cega para as problemdticas sociais (BALL, 2004). Por outro lado, naturalizam-se as

condic¢des para que os sujeitos que nao conseguem atuar diante do estabelecido sequer pensem
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na possibilidade de confronto ou resisténcia ao ja dado, acirrando ainda mais as distin¢des
sociais (BAUMAN, 2008).

Para Ball (2004), o novo modelo de educaciao ndo € mais pensando no Bem-Estar-
Social centrado no Estado, mas, sim, nessa trilogia mercado, gestdo e performatividade. Para
tanto, a educacdo terd que ser descentralizada. Considera-se a educacdo um produto de
comércio internacional, como uma oportunidade de negdécios. Tanto as politicas educacionais
quanto as sociais sdo legitimadas apenas pelo fato de que aumentard a competividade
econdmica.

Dessa forma, vamos assistindo um enforcamento dos servigos de educacdo pela
obtencdo de lucros. Os maiores atores na industria dos servicos educacionais estdo relacionados
de alguma forma a multinacionais e investidores com interesses internacionais fortissimos. Para
as empresas, os servigos educacionais sdo uma Otima oportunidade de negdcios. Afinal,
“Valores (éticos) sdo apagados ou desconsiderados em favor do uso de métodos padronizados
de mensuracao e de controle” (BALL, 2004, p. 1112).

A EI estd dentro de todo esse contexto, pois ela estd totalmente relacionada a
racionalidade neoliberal (BUJES, 2002). O Estado se afasta de uma ac@o mais direta de atuagdo
e inventa uma série de técnicas reguladoras, como por exemplo, as agéncias nacionais de
regulacdo, que passam a controlar as atividades que eram da responsabilidade estatal e, agora,

sofreram um processo de privatiza¢do. O que mais atinge a EI, segundo Bujes (2002) é

a ampliacdo de conselhos — de Educagdo, de Sadde, de Assisténcia Social,
Tuteladores-, de foruns — de defesa de direitos, de EI-, de diretrizes e também
a atuacdo do tipo ndo governamental — Parceiros voluntarios, Fundacio
Abring, Amigos da Escola, Fundacdo Ayrton Senna, Fundacdo Roberto
Marinho e tantas outras (BUJES, 2002, p. 245).

Dardot e Laval (2016) nos atentam ao fato de que o neoliberalismo ndo se resume
no fanatismo ao mercado. O neoliberalismo ndo desmorona apenas regras, instituicoes €
direitos. Ele vai além. Ele é capaz de produzir subjetividades, certas formas de viver e de se
relacionar socialmente. Os autores afirmam que o que estd em jogo “¢ nada menos que a forma
de nossa existéncia, isto €, a forma como somos levados a nos comportar, a nos relacionar com
os outros e com n6s mesmos” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 16).

O neoliberalismo produz uma norma de vida para o mundo globalizado. Essa norma
faz com que ndés vivamos constantemente em uma competi¢io, que faz com que os assalariados

e as populacdes promovam uma luta econdmica uns contra os outros. As relagdes sociais se
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moldam a partir das caracteristicas do mercado: efémero e volatil, muda o individuo fazendo
com que ele se comporte como uma empresa (DARDOT, LAVAL, 2016).

Foucault (2008a) mostra a mudancga ocorrida do liberalismo no século XVIII para
o atual. A economia nao basta ser livre, € necessario saber o que as informagdes politicas e

sociais da economia de mercado podem produzir. Foucault (2008a) explica que:

No liberalismo do século XVIII o mercado era definido e descrito a partir da
troca, a troca livre entre dois parceiros que estabelecem por sua propria troca
uma equivaléncia entre dois valores. O modelo e o principio do mercado eram
a troca, e a liberdade do mercado, a ndo-intervencio do terceiro, no maximo
pedia-se ao Estado para supervisionar o bom funcionamento do mercado, isto
é, fazer de sorte que fosse respeitada a liberdade dos que trocam. O Estado,
portanto, ndo tinha de intervir no interior do mercado. O que se pedia ao
Estado, em compensacio, era que interviesse na producido, no sentido de que,
diziam os economistas liberais do meado século X VIII, aquilo de que no fundo
se necessita, quando se produz alguma coisa, isto é, quando se estd investindo
trabalho em alguma coisa, é que seja respeitada por todo o mundo a
propriedade individual dessa coisa que se produz. E era af, nessa necessidade
da propriedade individual para a produgdo, que se pedia a autoridade do
Estado. Mas quanto ao mercado, ele devia ser de certo modo um lugar
desimpedido e livre (FOUCAULT, 2008a, p. 160-161).

E a partir disso que percebemos a mudanca: os neoliberais néo entendem que a troca
€ essencial ao mercado. O que importa para eles é a concorréncia. A concorréncia nada mais é
do que a producdo de desigualdades, “a concorréncia é portanto, um objetivo historico da arte
governamental, ndo ¢ um dado natural a se respeitar” (FOUCAULT, 2008a, p. 164).

Ou seja, no liberalismo o século XVIII apresentava-se um espaco livre para o
mercado vigiado ou, pelo menos, com pouca intervengao do Estado, ja os neoliberais invertem
a ideia: a liberdade de mercado se torna principio regulador do Estado. “E necessario governar
para o mercado, em vez de governar por causa do mercado” (FOUCAULT, 2008a, p. 165).

As novas técnicas de governamento geradas pelo neoliberalismo sdo mais sutis na
tentativa de fazer com que cada um se torne o mais intensamente possivel, responsdvel por si
mesmo, que seja capaz de fazer suas proprias escolhas. A individualizacdo se manifesta
amplamente no neoliberalismo (FOUCAULT, 2008a). Ao compreendermos essas novas formas
de governo € importante ressaltar que as praticas educativas e pedagdgicas estardo totalmente
vinculadas aos dispositivos do governo das populacdes € o governo de si mesmo, que sdao
neoliberais.

O neoliberalismo € visivel diante da intensidade e da importancia que alcancaram
nos discursos pedagdgicos atuais. No¢des como: desenvolvimento, crescimento, interesse,

experiéncia e aprendizagem nos falam de uma “natureza infantil”, de uma condigdo propria das
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criangas que reconhecemos e atribuimos a meninos e meninas e que parece ter-se produzido no
pensamento moderno, no entrecruzamento de discursos liberais, naturalistas e disciplinados
(MARIN, 2011).

Como um exemplo, frequentemente nos deparamos com as palavras
“desenvolvimento” e “crescimento” nos propdsitos educacionais com as criangas, assim como
disse anteriormente, aparecem os resultados e avaliacdes dos processos escolares. Essas
palavras s6 marcam a intengdo “da condi¢do de minoria e de “estado” em poténcia de certas
“faculdades” e “disposi¢des” nas criangas” (MARIN, 2011, p. 107). Além disso, percebe-se
uma infancia fragmentada em fases evolutivas e lineares que podem sofrer intervencdes para
garantir as etapas (dadas) do processo.

Esse par de palavras nos faz entender que existe certo comportamento normal para
os individuos, especificadamente, para as criangas. Ou seja, o individuo precisa “se”
desenvolver para aumentar uma capacidade, uma poténcia, uma qualidade, uma competéncia
presente no seu proprio ser. As criancas que ndao se desenvolvem, sdo as anormais, as que
precisam de medicamento, as excluidas, o que também gera uma grande competitividade entre
e com elas e, do mesmo modo, doses de rejeicdo aos modos que se apresentam.

Outro ponto importante que essas novas formas de governar nos remetem é em
relacdo ao brinquedo, que de produgdes artesanais se tornou grandes mercadorias feitas em
grande escala e distribuidos nas redes de comércio. Além disso, a todos se atrelam discursos de
desenvolvimento de alguma habilidade ou competéncia para promover vendas. Nao existe ou
se promove vendas de brinquedo que seja desinteressado ao capital. Ou seja, essa mudanga de
artesanal para industrial na maioria das vezes naturalizado, é, na verdade, o resultado de capital
privado em mdaquinas, mao de obra e em instalagdes, funcionando em um sistema capitalista.
Os meios de comunicacdo: celular, computador, televisdo sdo utilizados para difundir esses
brinquedos, aumentar o consumo, homogeneizando o processo de subjetivacdo das criangas
(LEMOS, 2007).

As DCCEI também se tornam um exemplo emblematico. As DCCEI, assim como
pontua Bujes (2002) quando analisa os RCNEI, por mais que tenha sido proposta por uma logica
relacionada com o Bem-Estar, ela € recontextualizada pela racionalidade neoliberal. Afinal, as
DCCEI nao sao obrigatérias, mas produzidas para oferecer para aquelas pessoas que querem
‘livremente’ apresentar para as criancas uma educagao de qualidade. Ou seja, o que acontece
€ que com essas novas formas de governo, que parecem ser mais sutis, fazem com que cada um

se torne responsavel por si mesmo, a fim de ser capaz de fazer suas préprias escolhas.
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Lopes (2004) afirma que as politicas curriculares compdem todo um processo de
validacdo e produgdo dos saberes, ou seja, de culturas capazes de organizar as formas de

selecionar, e colocar o que serd ensinado. E ainda continua explicando:

Toda politica curricular €, assim, uma politica de constituicdo do
conhecimento escolar: um conhecimento construido simultaneamente
para a escola (em acdes externas a escola) e pela escola (em suas
praticas institucionais cotidianas). Ao mesmo tempo, toda politica

7z

curricular é uma politica cultural, pois o curriculo é fruto de uma
selec@o de cultura e € um campo conflituoso de produgao de cultura, de
embate entre sujeitos, concepc¢des de conhecimento, formas de entender
e construir o mundo (LOPES, 2004, p. 17)

As politicas curriculares ndo sdo apenas documentos, mas dentro delas existe todo
o planejamento construido em diversos contextos e sujeitos do corpo social da educagdo. Esses
documentos vao além dos limites governamentais e das forcas do mercado, isso significa que
as propostas realizadas nas escolas também sdo produtoras de significantes e sentidos para a
politica curricular (LOPES, 2004).

Dias e Lopes (2006) afirmam que quando esses processos de negociagdo sio
abordados € necessdrio considerar o conceito de cultura, pois elas explicam que diferentes
perspectivas culturais, com seus sentidos e significados préprios estdo dentro desse ambiente
de produgdes de politicas curriculares. Elas utilizam o conceito de cultura a partir de Hall
(1997), que caracterizam os Estudos Culturais. Para o critico literdrio e socidlogo jamaicano a
cultura é um sistema de cddigos e significados que ddo sentidos as acdes e as praticas sociais.
Sao préticas de significagdes, e, assim sendo, acabam por estabelecer determinadas regulagdes
na nossa forma de agir. Essas praticas ndo sdo naturais. Elas resultam de jogos de forca, de
relagdes de poder e, por isso, nunca encerram os significados das coisas em uma identidade
unica.

Assim, € necessario analisar os discursos que sdo considerados, por meio de um
processo de naturalizacdo, como verdadeiros, e que entdo, induzem nossa forma de agir e
pensar. Dias e Lopes (2006) nos dizem que ndo se deve desprezar o papel dos sujeitos nas
oposi¢cdes sobre as formas de ver e entender o mundo, quando consideramos as politicas
curriculares como producgao de cultura.

A EI esté relacionada a um quadro de mudangas e que produz altera¢des na ordem
social. Estabelecem outras relacdes de for¢a. Criam-se novas prioridades. Direcionam outros
alvos. A EI € envolvida por varios fatores que devem ser governados e demandam uma acado

governamental e um amplo campo de negociacdo de sentidos. Ou seja, pensar em educar a
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infancia é considerar inseri-la em um conjunto de tecnologias politicas que se investe na
regulacdo das populacdes, e para isso ocorrer € necessario o processo de controle e
normalizagao.

Veiga-Neto (2015) considera a educacdo como “a a¢do pela qual uns (que partilham
uma mesma cultura) conduzem os outros (que se situam fora dessa cultura)” (p. 53). Entende-
se que educar os in(fala)ntes € fazer com que eles passam a fazer parte da determinada cultura,
a fim de que eles integrem o interior de um grupo social.

Porém, Dornelles (2005) nos alerta a inutilidade de dizermos que existe uma
infancia Unica, natural, atemporal e idealizada. Ela afirma que apesar de estarmos vivendo a
producdo da infancia moderna, ndo dé para falar de uma sé infancia, pois, enquanto entendemos
a inveng¢do da infancia como técnica de governo na tentativa de homogeneizacao dos sujeitos
diante a complexidade do mundo, ela cita dois exemplos que fogem dessa ideia tnica de sujeito
infantil. O primeiro exemplo é a cyber-infancia, que sdo as criangas que t€m acesso a novas
tecnologias. E o segundo € a infincia ninja que a autora considera as criancas que estdo a
margem, ou seja, distanciadas dessas tecnologias, criancas que, na grande maioria das vezes,
ndo estio dentro de casas (essas questdes serdo melhores abordadas o préximo capitulo).

Neste quadro, os discursos hegemdnicos que circulam na drea e universalizam as
criancas também chegam na EF. Salva raras excecdes, os curriculos da EF tendem a afirmar
uma concepcao abstrata, naturalizada, acritica e a histdrica sobre o ser crianga, produzindo
processos homogéneos de desenvolvimento, cultura e classe social, dificultando a existéncia de
diversas infincias.

Sayao (1999) explana que, embora a EF desde o século XIX atue na educacao dos
corpos, ¢ somente a partir dos anos 1970, que a EF passa a se preocupar com a EI. Desde entao,
o que se percebe € a hegemonia na EI das pedagogias biopsicossociais como as baseadas nos
aportes tedricos e metodoldgicos da psicomotricidade e das teorias que versam sobre o
desenvolvimento motor. Nao por menos, os estudos de Picelli (2002) relativo ao estado da arte
da EF na EI no Brasil, no periodo de 1979 a 2000%, identificou as concep¢des de infancia e EI
presentes em 28 dissertacdes e 3 teses. A autora indica que os principais objetivos destas
pesquisas, de modo geral, se interessam em diagnosticar “o desempenho motor, fisico e

psicossocial das criancas, comparar curriculos, verificar a relagdo entre fatores bioldgicos e

4 Em que pese a distAncia no tempo, consideramos o estudo de Picelli (2002), visto que em nossa revisdo nio
encontramos outros que versassem sobre o tema. Isso pode ser corroborado pelos estudos de Betti, Ferraz e Dantas
(2011), que mostram que o universo das pesquisas da EF escola no Brasil, apenas 9% delas se debru¢cam sobre a
EF na EI.
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socioculturais de criangas ou diagnosticar as atividades motoras realizadas pelas criangas fora
da sala de aula” (PICELLI, 2002, p. 80). Indica, também, a auséncia, nestes trabalhos, de um
posicionamento critico com relacdo as questdes de cunho sécio-econdmico-politico que dizem
respeito as criancas pequenas. Para a autora, a no¢do geral dos textos toma a EI como periodo
preparatdrio para uma etapa posterior da vida das criangas.

Esse quadro se reforca diante das producdes livrescas da EF que tratam da EI com
maior circulag@o no Brasil, presentes em larga escala em concursos publicos para contratagdo
de professores e referéncias em cursos de EF. Obras como a de Jodo Batista Freire**, Mauro
Gomes de Mattos e Marcos Garcia Neira®, David Gallahue e Frances Donnelly46 entre tantas,
apesar de levarem em consideracdo a existéncia de vdrias culturas infantis, a tomam como
conteddo ou ponto de partida das experi€ncias diddticas, elas apagam e desconsideram suas
idiossincrasias e particularidades ao tomar como objetivo as vdrias fases do desenvolvimento
infantil. O que essas obras enfocam, ao fim e ao cabo, sdo aspectos motores, cognitivos e
afetivos, apoiados em conhecimentos da fisiologia, da biologia, da neurologia, da psicologia. O
que se observa € que ao trabalhar com esses conhecimentos, que explicam como a crianca
aprende e se desenvolve, tomam essa tarefa como func¢do da Educacdo Fisica na Educacdo
Infantil. Tarefa que por representar a infancia como etapa preparatdria para a vida adulta, fixam
a identidade da crianga como ser ingénuo e inocente. Como resultado, essas propostas t€ém
promovido as préticas corporais, como o brincar, com finalidades instrumentais e
compensatorias (LEMOS, 2007).

Para Foucault (2002), a fim de se afirmar como ciéncia, os saberes das areas psi
investiram esforcos na producdo de testagens, medidas e previsdes, instaurando uma
racionalidade que tudo classifica como comportamento, analisado com base no individuo,
fundindo-o com o social. O resultado disso € a atribui¢c@o ao proprio individuo das origens das
patologias e transtornos psiquicos, que justificam intervenc¢Oes pedagdgicas na escola tanto
para corrigi-las como para evitd-las. Mesmo as teorias psi que apresentam postulados social e
histéricos ndo avancam na questdo epistemoldgica sobre as dicotomias individual/social e
sujeito/objeto. A psicologizacdo da pedagogia (NARODOWSKY, 1993) marca também a EF
na EI, que contribui para a normatizacao dos sistemas classificatorios das identidades (HALL,

1997). O que se pode denotar nesse cendrio € que a EF na EI por priorizar pedagogias que

4 Educacdo de Corpo Inteiro: teoria e pratica de Educacgio Fisica. Sdo Paulo: Ed. Scipione, 1989.

45 Educacdo Fisica infantil: construindo o movimento na escola. Sao Paulo: Ed Phorte, 1998.

“Educagio Fisica Desenvolvimentista Para Todas as Criangas
Sao Paulo: Phorte, 2008.
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atestam a primazia do individuo sobre o social, favorece a presenca da racionalidade neoliberal
na escola*’.

Isso tudo pode ser observado em minha formagao inicial, na qual cursei a disciplina
EF escolar para a EI. Nela, acessei as obras citadas e outras do mesmo matiz conceitual. Em
nenhum momento, foram citadas as questdes étnicas, raciais, de classe, género que atravessam
o ser crianca. O que se comunicava era que as criangas sdo todas iguais e com as mesmas
condic¢des de existéncia, quando muito essas condi¢des serviam para marcar a diferenga como
algo que prejudicava o desenvolvimento e merecedora de cuidados especiais. Atualmente, dou
aula de EF em uma creche da rede municipal de Campo Limpo Paulista. A escola situa-se em
um bairro com o maior indice de criminalidade do municipio. Algumas maes de alunas se
utilizam da prostituicdo para terem uma renda, a outra parte sdo empregadas domésticas. E
mais, as alunas se alimentam apenas da merenda escolar fornecida pela creche. Nao por menos,
¢ comum encontrar as maes nos seméforos da cidade com as alunas no colo, pedindo dinheiro,
e seus pais sendo presos por roubo. Essas questdes ndo foram apresentadas na disciplina
especifica da EF nada EI.

A 1ideia, aqui, ndo € conferir um valor de positivo ou negativo as praticas
pedagégicas, ou as formas de governar a infancia, mas examind-las e entender que elas
produzem vidas. Governa-se a infincia com o objetivo de conduzi-la a determinada cultura,
para construir certa sociedade que advém de certos interesses. Assim, ndo nos preocupamos em
saber como isso estd sendo feito, e sim o que produz essas maneiras de governar a infancia,
mais especificadamente o que a SME de Campinas produz sobre a infancia. Sendo assim, no
proximo capitulo iremos contextualizar e exemplificar as producdes politicas envolvendo o

governo dos in(fala)ntes.

47 Silva (1998), organizou um livro em que destaca a relagdo entre os saberes das dreas psi e o neoliberalismo.
Nesse momento, ndo nos interessamos em nos alongar nessa questao.
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5. POLITICAS PUBLICAS — GOVERNO — INFANCIA

A infancia que o ocidente criou, a crianca que responde a uma ciéncia, dispoe de
um lugar a ser pensado, falado. Sendo assim, a construcdo da infancia ndo é neutra, ela é
impregnada de politica. A partir da concepcao de infancia produzida, criam-se politicas publicas
para ela como uma forma de governa-la, como forma de cuidé-la, a partir de certos interesses.

Percebe-se que a invencao de programas de governo que t€m como foco as criancas
pequenas, automaticamente as isolam do mundo dos adultos ou de outras categorias como 0s
jovens para facilitar o governo desses individuos e eles de si mesmos. E necessério que suas
caracteristicas, gostos, desejos, tracos sejam explicaveis, pois para governar € preciso conhecer
e confinar (BUJES, 2002). Como nos ensinou Foucault (1993), as cria¢gdes de hospitais, prisoes,
instituicdes escolares na Modernidade ddao a entender como os confinamentos foram
fundamentais como forma de técnica politica que visa eliminar qualquer risco de ameaca para
a coesao social, instaurando processos para combater a desobediéncia e a indisciplina.

Ao analisarmos as DCCEI, tomadas como tecnologia politica contemporanea de
governo das criangas, devemos considerar o contexto que esse documento foi produzido e,
também, as politicas da EI no Brasil. No capitulo “Das Histérias da EI em Campinas” (p.7), as
DCCEI se preocupam em contar a histéria (ndo linear) da EI em Campinas, pois a consideram
importante para a constru¢cdo do curriculo da EI municipal. Sendo assim, iremos apresentar a
trajetoria das DCCEI e contextualizar o que transpassa o seu horizonte.

Varela e Alvarez-Uria (1992) explicam que devido a escola compor um conjunto
de praticas normativas para produzir significados e desejos, ela compreenderd as identidades
dos in(fala)ntes. Foi nesse espaco dedicado a instrucdo da infancia, que se criaram as praticas
concretas, como as citadas nas DCCEI, que contribuiram para tornar possivel uma defini¢do de
infancia e de onde, por sua vez, se extrairam saberes a respeito de como orientd-la e dirigi-la,
como as que temos contato atualmente.

O documento anuncia:

Ao longo dos tempos, houve a transformacdo econdomica do municipio de
Campinas, de “cidade cafeicultora” em um grande polo industrial do Estado
de Sdo Paulo, em constante transformagcdo urbanistica, gerando diversidade
social e cultural, acompanhada da participacdo feminina nas frentes de
trabalho, que se fundem na necessidade de atendimento a infdncia, pelas
instituicées organizadas para atender as novas demandas sociais
(CAMPINAS, 2013, p. 8)*.

48 Escolhemos fazer a citacdo direta das DCCEI centralizada e em itdlico para diferenciar da citacdo direta de
autores. Quando a cita¢@o for menos que trés linhas colocaremos dentro do texto em itélico.
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Cerisara (2002) ajuda a compreender esse trecho das DCCEI, ao explicar que essa
forma educativa das instituicdes de EI ndo foi e ndo € natural. Foi uma construcdo historica,
pois, assim como o préprio documento anuncia, houve movimento em torno da mulher, da
crianca e do adolescente por parte de diferentes segmentos da sociedade civil organizada®.

As DCCEI citam a transformacdo da concepg¢do de tratamento dada a infincia. De
inicio, a EI compunha um quadro assistencialista. No municipio de Campinas instituiram-se,
na década de 1940, seus primeiros Parques Infantis, ministrando varias modalidades de
assisténcia: educacional, médica, dentdria, alimentar e recreativa. Pizani et al (p. 709, 2016)

relatam que:

Segundo o documento Relatério de Atividades realizadas em 1958,
produzido pelo Departamento de Ensino e Difusdo Cultural (DEDC),
6rgao criado no ano de 1946 (...), o municipio de Campinas totalizava,
naquele ano, oito Parques Infantis e quatro Recantos Infantis localizados
em diversos bairros da cidade, atendendo criancas de trés ou quatro a seis
anos, como também de 7 a 12 anos no contraturno escolar, as quais
recebiam atendimento médico, dentdrio e nutricional, aulas de Educagdo
Fisica, educacio recreativa e nogdes de agricultura no Clube Agricola.

N

Os autores destacam que essas instituicdes foram destinadas a assisténcia,
educacgdo, cultura e recreagdo da populagdo infantil, projetados como parte de um projeto
politico e pedagdgico destinado ao controle da infincia, mas também a constituicdo das
identidades local e nacional ainda ndo estabelecidas como modernas, urbanas e racionais.
Posteriormente, a questdo da EI no municipio de Campinas foi remodelada e criaram-se centros
infantis vinculados a Secretaria de Promocdo Social, na qual possibilitaram as criancas um

ambiente:

(...) limpo, confortdvel, durante todo o dia; contato com adultos os quais lhe
auxiliam na aprendizagem; ensinar como viver em harmonia com outras
criancas e adultos; usar e experimentar uma variedade de materiais de
acordo com seus interesses; expressar seus sentimentos e ideias através de
palavras e acoes, de comer alimentos que auxiliem no seu crescimento e
desenvolvimento,; adquirir hdbitos pessoais de higiene os quais promoverdo
a saude e prevencdo das doengas; serem beneficiadas pelos cuidados

49 Sabemos bem que as lutas das maes pelo direito a educagfo para seus filhos e filhas associadas aos discursos de
coesao e risco social incidiram em politicas publicas como o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) e, mais
recentemente, o Estatuto da Juventude (2011). H4 de se destacar também que a educagdo e o controle sobre a
infancia e a juventude tém se intensificado mediante a ampliacdo de seu enclausuramento em programas diversos
como as escolas de tempo integral; programas produzidos por discursos diversos, sejam 0s que apontam a
importancia da inclusdo ou aqueles que balizam as diferencas entre as classes sociais, isto €, os que anunciam a
prevencgdo de vulnerabilidade social e os que buscam otimizar o desempenho, logo fomentar o capital humano das
criangas abastadas das classes médias e altas.



57

médicos; aprenderem sobre o mundo que as cercam (Secretaria da Promogdo
Social, Adm. 1977/1980, s/n) (CAMPINAS, 2013, p. 9).

Em 1986, a partir de lutas e grandes pressdes sociais o0 Congresso Nacional passa a
funcionar também como Assembleia Constituinte — as forcas conservadoras privam a
convocacdo de uma Assembleia Constituinte exclusiva — mobiliza-se o debate sobre o direito
da crianga evidenciado por inimeras organizagdes, destacando-se o Movimento Nacional de
Meninos e Meninas de Rua, a Pastoral do Menor, entidades de direitos humanos e varias ONGs.
Todas apresentaram emendas para defesa dos direitos da crianga e do adolescente, que refletiam
também as discussdes internacionais, consubstanciadas nas Regras de Beijing® (1985), nas
Diretrizes de Riad®! (1988) e na Convencio das Nagdes Unidas sobre os Direitos da Crianca™
(1989) (PIMENTA ROCHA, 20009).

Nessa trama, quatro ementas populares sao produzidas de modo a reafirmar o tema
sobre o direito da crianga e do adolescente. Uma delas expressa: “menores, particularmente os
orfaos e abandonados, terdo direito a protecdo especial incluindo também o direito a educacao
fundamental e iniciacao profissional para auferir os beneficios da atividade econdmica fundada
no trabalho digno e livre” (Comissao de Sistematizagdo, 1987, p. 10). Paralelamente a isso, em
1987, a CNBB (Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil) apresenta um tema relacionado
para a Campanha da Fraternidade com o documento: “Quem acolhe o menor a mim acolhe”
(Brasilia, CNBB, 1987) (PIMENTA ROCHA, 2009).

Depois do debate acerca dos direitos da crianga, se estabeleceram os artigos 227,
228, 229 da Constituicdo de 1988. Garante-se a crianga ¢ ao adolescente, “como dever do
Estado e da sociedade os direitos a vida, a satide, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagao, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de
colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade
e opressao”. A inimputabilidade penal fica definida até os 18 anos, e o trabalho proibido até a
idade de 14 anos, salvo na condicdo de aprendiz (art. 7, item XXXIII) (PIMENTA ROCHA,
2009).

Essa mudanca de tratamento aos infantis inicia-se a partir da Constituicao Federal

de 1988 — assim como as préprias DCCEI citam, a crianga passa a ser vista como um sujeito de

30 As regras de Beijing sdo uma resolugdo da Assembleia Geral da Organizagio das Nagdes Unidas (ONU) sobre
qual € o melhor tratamento para os jovens que cometem infragdes.

5! Sdo Diretrizes das Nagdes Unidas para a prevencdo da delinquéncia juvenil.

52 No ano de 1989, a Organizacdo das Nacoes Unidas aprovou uma convengio sobre os direitos das criangas. Nesse
documento constou um novo paradigma de prote¢do a infancia e a adolescéncia, é nesse documento que se
determina que todas as criangas e adolescentes sdo sujeitos de direitos.
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direitos, especialmente quanto ao atendimento educacional. Nesse momento se inicia a
obrigatoriedade de atendimento as criangas de 0 a 6 anos pelo sistema educacional publico.
Sendo assim, Campinas, mediante a Lei Organica®™ de 1990, promulga no artigo 228: “o
atendimento em creche deverd ter uma funcdo educacional, de guarda, de assisténcia, de
alimentacdo, de satde e de higiene, executados por equipes de formagdo interdisciplinar”
(CAMPINAS, 1990, p.86).

Com a Constituicdo Federal de 1988, De Carvalho (2015) e Rehem e Faleiros
(2013) afirmam que em 1990, em um processo entre o Estado e a sociedade civil, foi
homologado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA Lei 8.069/90), que reforcou o direito
da crianca exposto na Constituinte. O ECA, de julho de 1990, revogou o Cédigo de menores de
1970 e a Lei 185, de 12 de dezembro de 1973, que definiram a criacio da FUNABEM (A
Fundacdao Centro de Atendimento Socioeducativo ao Adolescente), com detalhes sobre os
direitos da crianca e do adolescente j4 com apontamentos gerais para uma politica nessa area.
Entre 1960 e 1990 as taxas de escolarizacdo da populagdo brasileira de 7 a 14 anos aumentaram
significativamente de 36,2% para 86,9%. Porém, a época, ainda permaneciam de fora da escola
13% dos 26.757.300 brasileiros de 7 a 14 anos. No comeco da década de 1990 apenas 5% das
criancas menores de 4 anos tinham acesso a creches e 32% das de 4 a 6 anos as pré-escolas.
Ainda nesse contexto, as escolas se apresentavam com baixa qualidade na sua estrutura, as
professoras eram mal remunerados e a maioria da populacdo ndo tinha condi¢des de
manter/levar as filhas e os filhos na escola (REHEM; FALEIROS, 2009).

Com essas reformas educacionais, produzindo uma forma de pensar no ser crianca,
a EF também entrou em jogo. Cabe aqui retomar e sublinhar que Jodo Batista Freire, em 1989,
publica o livro chamado Educagdo de corpo inteiro, o qual defende a importancia da EF na
escola para as criancas e também propde uma forma que ela possa ser trabalhada. Freire (1991)
afirma que a EF ndo ¢ apenas uma educacdo do ou para o movimento, ela ¢ “a educagdo de
corpo inteiro, entendendo-se, por isso, um corpo em relacdo com outros corpos e objetos, no
espaco” (FREIRE, 1991, p. 84). Também nessa obra, Freire (1991) defende que ndo se deve
homogeneizar as criangas, pois elas sao diferentes e continuardo diferentes no final do processo
educativo, por isso ndo se deve trabalhar para moldd-las em um certo padrdo. Por fim, afirma
que “os direitos, as oportunidades, ¢ que tém de ser iguais nao os gestos, 0s comportamentos,

os pensamentos, as opinides” (FREIRE, 1991, p. 206).

33 Em seu artigo 29, a Constitui¢do Federal estabelece que: “o municipio reger-se-4 por Lei organica, votada em
dois turnos, com o intersticio minimo de dez dias, e aprovada por dois ter¢cos dos membros da Cadmara Municipal,
que a promulgara, atendidos os principios estabelecidos nesta Constituigdo, na Constituigdo do respectivo Estado”.



59

Retomando aos dados estatisticos da época, os 50% mais pobres representavam em
sua totalidade apenas 11,2% da renda nacional e, sem ter escolhas, encaminhavam seus filhos
e filhas para o trabalho precoce para conseguir garantir, pelo menos, a refeicao do dia. Ao buscar
estatisticas desse periodo no IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), encontramos
um quadro o qual apresenta alguns dados sobre as condi¢des de vida das criangas e dos jovens.

A seguir, apresentamos um grifico do IBGE, o qual apresenta a quantidade de

trabalhadores com a faixa etdria de 10 a 17 anos na primeira década deste século.

Grafico 1: Pessoas de 10 a 17 anos de idade, ocupadas na semana de referéncia, por
Grandes Regioes — 2000/2010.
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Fonte: IBGE (2012).

Esses pequenos jovens trabalhadores se contentam com qualquer tipo de trabalho,
aceitam acordar cedo, trabalham duro e ganham muito pouco. Faleiros (2009) afirma que, em
1990, apenas 32% das pessoas ocupadas de 15 a 17 anos possuiam carteira assinada. A
ocupagao de empregada doméstica era composta por 34,8% das meninas de 10 a 17 anos com
um salario médio de 0,6 salario minimo.

Ou seja, o mito sobre o trabalho infantil como uma forma de encaminhar a crianga
para a vida ainda se mantém, porém, para uma determinada cultura de infancia: a infancia
periférica, a infancia da pobreza, a “crianca da rua” (DORNELLES, 2005). Com o ECA, as
criancas e os adolescentes passaram a ter o direito a profissionalizacdo, a aprendizagem
profissional, a protecdo ao trabalho com direitos trabalhistas O Ministério do Trabalho, o
Ministério Publico Federal e a Secretaria da Policia Federal fazem um acordo entre si, com um
termo de compromisso visando “a prevengao, a repressao e a erradicagdo de trabalho for¢ado e

trabalho ilegal de criangas e adolescentes” (FALEIROS, 2009, p. 85). Fica nitido que tornamos



60

um pais dual: constantes conflitos entre estratégias de clientelismo e a cidadania, entre o
trabalho precoce e a protecdo do trabalho da crianga, da violéncia e da defesa dos direitos.

O que se deve refletir € qual é a concepcao de infancia que produz essas criangas
esquecidas pelo Estado e pela sociedade como marginais, perigosas, delinquentes? E essa
concepc¢do que constam em documentos? Em propostas pedagdgicas? As politicas publicas para
os infantis consideram a infancia marginalizada? Qual o efeito disso na formacao dos escolares
de qualquer nicho social?** Em que pese se tratar de uma representacio europeia, a obra abaixo

contribui para a reflexao sobre a questao.

Figura 3: Retrato de sir Francis Ford’s

Criancgas dando uma moeda para um mendigo rapaz
Artista: William Beetchey
Ano: 1793

Lona

Percebemos que no quadro existem trés criancas. No entanto, o nome do quadro
indica a presenca de apenas duas, pois, a outra, um mendigo, ndo € considerado como tal. Ou

seja, a pobreza subtrai o estatuto da infancia. Questao que nos cerca desde século X VIII.

3 Vale lembrar neste momento a morte da Aghata, do Jodo Pedro, do Miguel e de tantas outras criangas € jovens,
que tiveram a vida acabada por disparos de armas policiais, bem como os jovens do Flamengo, que morreram
carbonizados em um alojamento/container. Todos eles representam o modo como essas pessoas sdo tratadas com
indiferenca por grande parcela da populacdo, o que nos remete a pensar na atuagdo da escola para a formacgao dos
direitos humanos.
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Como podemos perceber por outro exemplo, as politicas ptblicas no governo de
1985-1989 no Brasil apresentaram, em suas propostas certa concep¢do de infancia. Foram
implantadas diferentes acdes assistencialistas para reforcar a estratégia da crianga ao trabalho e
de clientelismo. Percebemos, também, projetos com articula¢cdes ndo-governamentais € com a
campanha estimulada pela Rede Globo de televisdo denominada “Crianga-Esperanca”, cuja
ideia € ajudar as criangas que estdo na rua (PIMENTA ROCHA, 2009).

Voltando nas questdes sobre o ECA, no artigo 54, incisivo IV, ratifica-se que
creches e pré-escolas eram direitos das criangas, o que deu inicio a elabora¢do de documentos
oficiais com programas relativos a situacdo da EI. Em 1994, pela primeira vez, foi apresentada
uma Politica Nacional de EI. Essa politica mostrou uma preocupacdo com o desenvolvimento
de propostas curriculares da EI, tendo como referéncia o desenvolvimento das criangas, a
diversidade social e cultural e os conhecimentos que se pretendia universalizar.

Outro ponto que transforma a EI foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) n°. 9.394/1996, no art. 21. Essa lei foi muito importante, pois a crianga se torna
o sujeito de direitos ao invés de objeto de tutela. A LDB proclama a EI como direito das criangas
de 0 a 6 anos e dever do Estado dar-lhes as condi¢gdes de acesso e permanéncia, o que faz com
que todas as familias partilhassem com o Estado a educac¢do e o cuidado de seus filhos e este
deverd garantir esse direito ofertando vagas em creches e pré-escolas publicas. Desde entao, a
El passa a fazer parte da Educacio Bésica, assim como o Ensino Fundamental e Médio.

Além dessas transformagdes, ocorreu um desdobramento dentro dessas reformas
educacionais. A Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que antecipou a idade de ingresso no
ensino fundamental obrigatdrio para os seis anos, fez com que a duragdo da educacdo bdasica
passasse a ser de nove anos, ao invés de oito. Campo (2007) afirma que essa mudanca tem
causado preocupagdes com a escolarizagdo considerada precoce, com a transferéncia de verbas
da educacdo infantil para o ensino fundamental e, também, com a adequagdo das propostas
pedagdgicas adotadas nas escolas.

Foi a partir dessas diversas reformas que os Centros Infantis do municipio de
Campinas iniciam a tentativa de abandonar o assistencialismo, e, embora mantivessem vinculo
com um Orgao de assisténcia social, o aspecto pedagdgico-educacional, segundo as DCCEI,
acontecia em alguns momentos. Essa nova gestdo voltada a EI publica municipal formalizou o
Regimento Comum das Unidades Socio Educacionais Municipais (Lei n®7.776 de 19 de janeiro

de 1994) e, trouxe, em seu curriculo:
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uma organizacdo diddtica pautada nos jogos, nas artes, na educacdo fisica e
nas seguintes dreas consideradas de conhecimento: Linguagem Oral e
Escrita, Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais e Matemdtica (CAMPINAS,
2013, p.9).

Além disso, o documento Estatuto do Magistério Publico Municipal (Lei Municipal
n° 6.894, de 24 de dezembro de 1992) formaliza, segundo as DCCEI, a acdo pedagdgica nas
Unidades Sécio Educacionais, o que proporcionou as professoras a op¢ao de mais 3 horas/aula

semanais remuneradas para realizar

atividades pedagdgicas de atendimento aos pais de alunos, estudos,
integracdo com seus pares, entre outras (CAMPINAS, 2013, p. 10).

E dessa forma que, mediante a agdo dos Coordenadores Pedagbégicos do municipio

de Campinas,

programas de capacitagcdo continuada, programas de avaliagdo escolar e de
reorientacdo curricular de Ensino Fundamental e de EI e, também, grupos de
formacdo docente e de especialistas sdo implementados pela Secretaria
Municipal de Educa¢cdo (CAMPINAS, 2013, p. 10).

As DCCEI explicam que depois da LDB n 9394/96 todos os segmentos da EI
comegaram a se movimentar para escrever uma proposta de orientacdo curricular. Sendo assim,
a SME constréi uma comissao que por meio de estudos académicos nessa drea e pesquisa do
cotidiano, e em didlogo com as Unidades Educacionais, elaboram o documento “Curriculo em
Construgao” (1998).

Esse documento apresentou concepgdes de curriculo, de infincia, de crianga, do
brincar e sobre o conhecimento e a cultura, utilizando-se de aspectos tedricos baseados nas
obras de Jean Piaget, Lev Vygotsky e Henry Wallon, anunciando um caréter hibrido de suas

bases epistemoldgicas®. Esse documento foi um marco histérico da EI de Campinas, pois € a

33 Percebemos que o hibridismo epistemoldgico estd muito presente na educacio bésica. O que aqui nos interessa
¢ observar que por um bom tempo autores da psicologia ocuparam espago significativo na formulagdao dos
curriculos. A fim de elucidar um pouco a questdo, de forma rdpida e superficial, explicamos que dentre as
diferencas entre os autores o modo como compreendem a linguagem pode ser tomado como central. Segundo
Wallon, a crianca realiza agdes a partir de imagens e palavras que advém da sua experiéncia pessoal e do outro. A
linguagem antecipa o conhecimento e a compreensdo do real, e ndo se reduz a uma porgao de etiquetas, as quais
as criangas recolhem informacdes que ela ja consegue perceber. Por sua vez, Vygotsky, acredita que o significado
da palavra modifica a relacdo entre pensamento e palavra. O pensamento, segundo o autor, é constantemente
construido pela linguagem, ou seja, o pensamento nao € algo proprio de uma natureza humana e a linguagem a sua
expressdo. Piaget vincula a linguagem as formas mais primitivas de organizacdo do real para a crianga. Sendo
assim, a palavra auxilia na ultrapassagem de um encontro perceptivo do objeto em dire¢do a constru¢do de
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primeira proposta curricular oficial da Secretaria Municipal da Educa¢do para esse nivel de
ensino.

Neste quadro, é importante ressaltar que o Referencial Curricular Nacional da
Educagdo Infantil (RCENEI) (1998) traz no seu volume 3 um capitulo denominado: “A crianga
e 0o movimento”, que enfatiza para a aprendizagem dos contetidos ocorrer € importante utilizar
os diversos repertérios da cultura corporal, expressos em brincadeiras, jogos, dancas e
atividades esportivas, conferindo-lhe um caréter instrumental. Infere-se que este documento
legitima a brincadeira como forma principal de movimentar-se das criancas que compde a EIL
E desta forma, também, que o RCNEI ao compreender o movimento sob o enfoque da
motricidade humana, d4 margem para a entrada da EF em seu enfoque biopsicossocial.

Continuando com a andlise do documento, posterior a producdao do “Curriculo em
Construgdo”, as DCCEI citam algumas politicas educacionais que influenciaram a cria¢do de
um novo documento curricular. O documento cita as metas de 2001 do Plano Nacional de
Educacdo para que, até 2011, a oferta da EI atingisse 50% das criancas de zero a trés anos e
80% das criangas de quatro a cinco anos. Também em relacdo a idade da crianca na EI, a Lei
11.274/2006 ampliou a duracdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos e houve a
matricula obrigatdria para as criangas a partir de seis anos. A Emenda Constitucional 53/2006
redefiniu a faixa etdria da EI de zero a cinco anos de idade e a Emenda Constitucional 59/2009
modificou a obrigatoriedade escolar, adotando a faixa etdria entre quatro a dezessete anos, a ser
cumprida até 2016 pelos entes federados.

Ao pensar nessa inter-relacio entre politicas publicas, governo e infancia, proposta
neste capitulo, entendemos que as politicas publicas sdo capazes de exercer um governo sobre
os infantis. Este ato de poder de governar as criangas € onipresente, pois o trabalho infantil, a
produtividade escolar, a precariedade de vagas nas escolas, entre outros pontos colocados, faz
com que as criangas se tornem o alvo da preocupagdo dos agentes governamentais € criam-se
discursos/agdes politicos para capturar a alma dos infantis. (BUJES, 2002).

Bujes (2002) em seu livro “infancia e maquinaria” defende exatamente a ideia de
que essas estratégias sociais, politicas e institucionais tém se empenhado em criar técnicas para
a regulacdo dos infantis. Estas subjetividades, ao se tornarem preocupacdo dos agentes
governamentais, coloca em jogo o que Bujes (2002) denomina de “maquinarias” para atingir

0s propositos.

constelagdes simbolicas que definem o funcionamento especifico do pensamento racional ser humano (PEREIRA,
2012).
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E importante ressaltar que essa governamentalizagdo da conduta dos infantis faz
uma aproximag¢do da vida privada dos cidaddos e das preocupagdes publicas dos governantes,
pois ela se faz presente em diversos locais:

familia, a Igreja, a creche, o posto de satide, os programas de TV, a moda, os
parques tematicos, a associacdo de moradores, 0s programas governamentais
para a infancia, a literatura infantil, as pesquisas académicas, etc. (BUJES, p.
248, 2002).

Estes locais estdo totalmente interessados em potencializar as subjetividades
presentes nas criangas. Foucault, ao nos apresentar as técnicas de governamento da sociedade
moderna, nos faz associar a criacdo de corpos de experts , que no caso da infancia escolarizada
¢ formado por professoras, formadoras, epistemologas, psicOlogas, psicopedagogas,
formuladores de curriculo, técnicos de burocracias, enfim, infinitos especialistas da alma
infantil, a um sistema de expertise, formado principalmente pelos saberes da area psi (BUJES,
2002).

Percebe-se nesse capitulo a dindmica das relagdes entre as forcas sociais e politicas,
que se aproximam e/ou se distanciam no contexto atual. Acredita-se ser um processo
contraditério, que ndo pode ser considerado como um processo evolutivo e/ou linear.
Destacamos os embates das relacdes publico-privadas, que configuram um acordo dentro
baseado totalmente em um contexto econdmico: as ideias, as teorias, as forgas politicas.

Nesse capitulo conseguimos perceber alguns dos jogos intrincados de poder que
atingem e capturam a infancia. A partir dessa contextualizacdo da vontade de poder nos corpos
dos in(fala)ntes, no proximo capitulo, pretendemos detalhar o objeto desta pesquisa: as DCCEIL
Sem esquecer de contextualizar a cidade com suas especificidades politicas, sociais e

econdOmicas.
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SECAO II: AS INTER-RELACOES DOS DISCURSOS PEDAGOGICOS NAS DCCEI

Na secdo anterior, apresentamos 0s contextos nos quais as politicas curriculares da
EI no Brasil foram produzidas desde a década de 1980. O objetivo desta secdo € analisar as
DCCE], identificando os discursos pedagégicos que estdo presentes neste documento, que
regulam os corpos dos in(fala)ntes.

Com Foucault € possivel entender que a enunciacdo das DCCEI existe como um
ato e que sua legitimacdo € fruto de discursos e campos discursivos nos quais as praticas
pedagégicas criam suas versdes ou seus modos de discursos. Ou seja, tudo que € enunciado
pelas DCCEI € a constitui¢do de uma recontextualizacdo e que podemos identificar sua fungdo
e seus efeitos (DIAZ, 1998).

Lopes (2005) explica que a recontextualizacdo, conceito elaborado pelo socidlogo
da educacgdo Basil Bernstein (1996), € utilizada para entender as diferentes interpretacdes que
sofrem os diversos textos em sua circulacdo no ambito educacional. A recontextualizacdo,
assim como a citamos na secdo I, refere-se, por exemplo, a0 modo como as orientagdes
curriculares nacionais sdo alteradas por 6rgdos estaduais, municipais, pelas escolas e pelas
professoras. Ou seja, Ball (1998, 2001) compreende que no mundo globalizado, os processos
de recontextualizacio sdo produtores de discursos hibridos.

Ainda ancorado em Bernstein, Ball (1994) considerou as articulacdes e
reinterpretagdes que as politicas sofrem em multiplos contextos. Oliveira e Lopes (2011)
explicam que Ball defende o modelo de que as politicas curriculares sdo formadas em um
conjunto de textos e discursos, que estdo dentro de uma rede dependentes de histéria, poderes
e interesses. Elas tém seus significados alterados pela mudanga de textos e discursos de um
contexto para outro, € por processos de recontextualizacdo que produzem, entdo, os hibridos
culturais.

Assim como Ball (2001), entendemos que existe uma tentativa de producao de
curriculos com consensos nos diversos ambitos do Estado. Isso acontece por causa do projeto
econdmico global que vai constituindo discursos que vao se juntando socialmente. Mas esse
projeto s6 se consolida a partir de uma negociacdo com outras demandas, que ndo estdo
necessariamente em sintonia com esse projeto. Ou seja, se produzem diversos projetos que tém
alguns principios em comum, porém com sentidos diversos. Pela grande recontextualizac¢io dos
discursos circulantes no contexto da producdo de politicas sdo criadas a homogeneidade nas
politicas de curriculo nacional e de avaliacdo nos diversos paises, o que indica uma grande

circulacdo desses discursos. Porém, as politicas produzidas localmente tém finalidades
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diferentes, sdo heterogéneas, pois transferem os multiplos sentidos do global para comunidades
especificas, promovendo uma articulagdo do global com o local (BALL, 2001).

Ball (1994) nos auxiliard nesta se¢do, a partir do contexto de producio de texto, ao
dizer que os textos politicos representam a politica, € nao necessariamente eles precisam ser
coerentes. Nao pode deixar de lado que os textos curriculares sdo o produto de uma grande luta,
e dentro desses documentos podemos encontrar as marcas dessas disputas e dessas regulacoes.

Sendo assim, entendemos que ndo existe um sujeito pedagdgico fora do discurso
pedagdgico, muito menos fora dos processos de negociacdo que definem posicdes de
significados (DIAZ, 1998). A existéncia das DCCEI nao estd ligada as vontades autdbnomas que
foram livremente produzidas. O documento é constituido, € formado, € regulado, dentro de uma
ordem discursiva da pedagogia. Por isso, tomo as DCCEI como uma func¢do do discurso no
interior das escolas, e, também, no interior das agéncias de controle das populacdes, logo da
populacdo infantil do municipio atendidas por elas.

Outro ponto a ser levantado € que ao considerar a pedagogia como prética
discursiva, entende-se que existem campos discursivos diferentes. Ou seja, os discursos que a
compde ndo sdo homogéneos, pois existem diversos dominios de discurso que entrelacam o
discurso pedagégico (DIAZ, 1998). O discurso pedagdgico opera sobre todo o sistema da

cultura e de seus significados.

Nesse sentido, ¢ um dispositivo gerador “do significado”. O significado esta
dominado, no contexto da légica, da comunicacdo pedagdgica, pelo discurso
pedagégico. O significado faz parte da cultura da recontextualizacdo. Esse tem
sido um conceito basico para reelaborar a pratica pedagdgica dos professores
(DIAZ, 1998, p. 20).

Ou seja, esses significados estdo o tempo todo emaranhados nas relagdes de poder.
Por isso, ao se considerar certo discurso pedagdgico, entende-se que estdo sendo levados em
consideragdo certos interesses politicos. Através dessas consideracdes, nesta secdo, buscamos
mostrar que nas instituicdes educacionais a pedagogia € um dispositivo que reproduz uma certa
cultura que regula e controla corpos.

Ao (des)caminhar pelo documento conseguimos criar temas principais para anélise
nesta secao: relacdo publica-privada, curriculo, conhecimento, docéncia e formagao continuada.
Sendo assim, no sexto capitulo, debatemos as inter-relagdes DCCEI—ptblico-privado. O sétimo
capitulo, discutiremos os discursos pedagdgicos dentro da inter-relacdo entre do curriculo,
conhecimento e experiéncia. No oitavo capitulo, abordaremos os discursos pedagdgicos

presentes na inter-relacdo entre docéncia, formacdo continuada e a profissionalizacdo.
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6. DCCEI - PUBLICO - PRIVADO

Nesse capitulo, detalharemos as DCCEI. Acreditamos ser de grande importancia
elencar algumas questdes do cendrio politico municipal para compreendermos as politicas
publicas realizadas nos dltimos anos para ampliar o atendimento em creches e pré-escolas e
governar os corpos dos in(fala)ntes da cidade de Campinas.

As DCCEI sdo publicadas em 2013, cujo prefeito no momento era o Sr. Jonas
Donizette, do PSB (Partido Socialista Brasileiro), porém os debates para a constru¢do desse
documento ocorreram em gestdes anteriores. O que nos obriga a retomar o percurso tomado
para compreendermos o que se produziu.

Ao observarmos os anos anteriores em Campinas, percebemos que no periodo de
1989-1992, sob a administragdo do Sr. Jac6 Bittar, do Partido dos Trabalhadores (PT) e do
secretdrio de educacdo. o Sr. Prof. Dr. Newton Bryan, a Educagdo Infantil passou a ser
responsabilidade da SME a partir da promulgacdo da Lei Orgéanica Municipal, consolidada no
transcorrer dessa gestdao, em 1990. A mudanca da gestdo da EI da secretaria da promogao social
para a da educacdo causou mudangas, dentre elas: estimulou o cardter mais educativo com
insercdo de profissionais como pedagogas nas pré-escolas e creches municipais. Assim, a
cidade de Campinas se torna referéncia nacional para esse segmento da educagdo bdsica, pois
se tornou uma das primeiras cidades a incluir creches e pré-escolas no ambito da gestdo de uma
secretaria educacional (ROCHA, 2009).

Assim como as proprias DCCEI citam, ocorreram algumas alteragdes referentes ao
financiamento da Educacdo, que a partir dos anos 2000 envolveram a EI. Dentre elas, a
substituicdo do Fundo de Manuten¢dao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDED) pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valoriza¢ao do Magistério (FUNDEB), que inclui a creche, a pré-escola
e as instituicdes conveniadas no direito ao financiamento previsto em lei, vindo do governo
federal. Com a Emenda Constitucional n® 14 regulamentada pela LDB de 12 de setembro de
1996, §5°“O ensino fundamental publico terd como fonte adicional de financiamento a
contribuicao social do saldrio educacdo, recolhida pelas empresas, na forma da lei". Dessa
forma, o governo define entdo que os municipios se responsabilizardo pela aplicacdo de um
grande porcentual do seu orcamento no ensino fundamental, o que fez com que a EI ficasse sem
verbas destinadas a ela, dependendo totalmente da politica educacional de municipios e estados.

Quando os anos 2000 se iniciam, o nimero de criancas matriculadas na Educacdo na

rede municipal de Campinas havia ultrapassado a marca de 24 mil matriculas. Porém, 7.904


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constituicao.htm#art212%C2%A75
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dessas criangas ainda estavam na fila, aguardando o seu espago. Para tentar resolver esse
problema, a SME de Campinas buscou entidades ndo governamentais ou assistenciais para
parceria e otimizar as vagas dentro dessas institui¢des (ROCHA, 2000).

Em 2001, foi criado o programa ‘“Nenhum a Menos” com trés medidas para tentar

diminuir a espera por uma vaga.

(...) firmar convénios com entidades assistenciais do municipio; reorganizar
os espacos inutilizados e estabelecer parcerias com institui¢cdes privadas para
constru¢do de novas unidades, que poderiam ser administradas tanto pela
SME, como pela prépria entidade, por meio de repasse de verbas. Dessa
forma, a prefeitura repassou em 2004 aproximadamente “R$ 3 milhdes para
44 entidades de educacdo infantil que atendiam 5.000 criancas nesta faixa
etaria, além de 13 entidades de Educacdo Especial, que prestavam
atendimento para 1.136 criangas com necessidades especiais (ROCHA, 2009,
p. 76).
Campinas, inicialmente, tentou 3 medidas para diminuir o nimero de criancas sem
vaga nas escolas: 1) reorganizacdo de turmas, implementando os agrupamentos multietarios; 2)
a diminuicdo do periodo de atendimento das criangas (a despeito da necessidade dos pais
trabalhadores); e 3) a adocdo do sistema de matriculas por frequéncia.
A partir da resolucao n°. 23/2002, a SME de Campinas determinou que as criangas
deveriam ser matriculadas e divididas em turmas por idade aproximada:

Agrupamento I — criancas de 03 meses a 01 ano e 11 meses; Agrupamento 11
—criangas de 2 a 3 anos e 11 meses;
Agrupamento IlI — criancas de 4 a 6 anos (CAMPINAS, 2013, p. 11).

Essa organizacdo multietaria, segundo as DCCEI, fez com que as professoras
precisassem repensar suas praticas. Com essas diversas mudangas e reformas, o municipio de
Campinas decidiu fazer estudos, congressos, documentos, semindrios, palestras, oficinas e
mostras de trabalhos desenvolvidos nas escolas, a fim de dar conta das novas demandas. Dentre
esses destacamos que, em 2007, ocorreu uma discussdo tematica denominada “Estudos
avancados em EI: o Curriculo em Construgdo em movimento”, que culminou em uma nova
discussdo curricular: as “Diretrizes Curriculares para o Trabalho Pedagodgico em Leitura e
Escrita na EI”, produzida em 2008. Em 2009, ocorreu o Seminario “Arte-Crianca” e a “Proposta
Curricular da Educacdo Bésica- EI”, que € uma proposta que avanga nos pensamentos € agdes
do “Curriculo em Constru¢ao”.

Esse movimento da prefeitura de Campinas para realizar discussdes, cursos,
formacdes, debates, congressos € justificado pelo prazo estabelecido pela LDB de dez anos

desde a sua publicacio para que todas as professoras tenham formacdo especifica em nivel
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superior, podendo ser aceito magistérios, em nivel médio. Essa foi uma forma que o governo
encontrou das professoras se responsabilizarem por sua formagdo, porém sem possibilitar
condic¢des para que elas se profissionalizem (CESISARA, 2002).

Somada a essas medidas, percebeu-se uma diminuicao da lista de espera para o
atendimento na Educacdo Infantil, por meio da obrigatoriedade de matricula no Ensino
Fundamental e a partir dos seis anos (Lei 11.114/2005). Entretanto, ainda assim, o nimero de
criancas sem atendimento na Educacao Infantil era expressivo (cerca de 14 mil), de modo que
a Vara da Infancia e Juventude gerou uma acgdo judicial, obrigando Campinas a zerar o déficit
no atendimento até o final de 2009. Diante desta determinagdo judicial, o entdo prefeito da
cidade de Campinas, Hélio de Oliveira Santos (gestao 2005-2008, sendo, em seguida, reeleito),
do PDT (Partido Democrético Trabalhista) popularmente conhecido como Dr. Hélio, criou as
Naves-Maes.

Ao nos debrucarmos sobre a questdo da quantidade de vagas na educagdo infantil
de Campinas, nos deparamos com essas tais Naves-Mae. No inicio desse estudo, era exatamente
essa pergunta que faziamos: “o que € iss0?”” ou “o que isso tem em relagdo com as DCCEI?”.
Colocavamos no google simplesmente essas palavras “Naves-Mae”, porém s6 encontravamos
que era uma instituicio de educacio infantil®® e, que o prefeito Hélio tinha publicado um livro
denominado “Naves-Mae e da pedagogia dos sentidos” em 2010. Porém, ainda ndo satisfeitos
com os resultados, comecamos a localizar pesquisas sobre esse tema, encontramos as autoras
Domiciano (2012), Mesquita (2012), Rocha (2009) e Silva (2016) que nos auxiliaram a
compreender o processo e negociagdes desse projeto. Mesmo estando inseridos na regido de
Campinas, ndo sabiamos o que era esse projeto e de que forma ele estaria relacionado com essa
pesquisa, porém decidimos mergulhar.

O projeto Naves-Mae foi apresentado no ano de 2005, pelo entdo prefeito, durante
um semindrio realizado na tradicional Universidade de Sorbone, em Paris. Legalmente, ele foi
instituido em 2007, pela lei n® 12.884, que criou o Programa de Atendimento Especial a
Educacdo Infantil (PAEEI) e ficou popularmente conhecido como Programa “Naves-Maes”.

Por meio dessa lei, a prefeitura construia a infraestrutura das creches, mas transferia
a gestdo dessas unidades educacionais as instituicdes privadas, repassando recursos publicos
para manter a unidade em funcionamento. Entretanto, assim como as demais unidades
educacionais existentes no municipio, as Naves também estdo vinculadas a Secretaria

Municipal de Educagdo e, portanto, a um NAED (Nucleo de A¢do Educativa Descentraliza).

36 O que ja é de tamanho questionamento, pois o nome ter “mde” e ser uma instituicao de EI ja nos traz
referéncia a certa ideia de mae, a ideia de mulher e a ideia de EI assistencialista.
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Até o ano de 2016, o documento que efetivava a gestao das Naves-Maes por meio
de institui¢des privadas sem fins lucrativos era o “Termo de Convénio”. Em 20167, por sua
vez, a SME passa a elaborar um termo de Referéncia Técnica, que estabelece as regras do
contrato de gestdo entre a prefeitura e Organizacdes da Sociedade Civil, para a gestdo dos
Centros de Educacao Infantil (CEIs) nas Naves-Mae.

De acordo com Santos (2010), o Programa Naves-Mae almejava propiciar o
desenvolvimento integral das criangas, o que envolvia o cuidado, uma rica alimentagdo,
atividades educacionais estimulantes e criativas. O autor também aponta que se tinha como
objetivo: “a melhoria do desempenho e frequéncia no ciclo inicial do ensino fundamental”, a
compensagdo “das experiéncias negativas de criangas pequenas resultantes de conflitos (na
familia ou na sociedade) e de privacao nutricional”; o “investimento em capital humano”, que
garante retornos econdmicos; reducdo das desigualdades de género e das desigualdades sociais.
Objetivos que se alinham a governamentalidade neoliberal.

Dos recursos utilizados para a construcao das Naves-Maes, Pellison (2016) afirma
que, a principio, a intencdo do ex-prefeito, Hélio Santos, era utilizar verbas provenientes do
setor privado para a construcdo destes CEls, contudo, isto aconteceu apenas uma vez, quando
um grupo empresarial doou um terreno e realizou a constru¢cdo de uma Nave-Mae.

Um fato levantado por Silva (2016) € que as naves-maes apresentam um carater
assistencial, além disso, compreende que essas institui¢des se preocupam com criancas em
vulnerabilidade social e econdmica. A autora aponta que as ofertas de matriculas para as
crian¢as acompanham o anuncio de ofertas para exercer alguma fun¢do remunerada no CEI, as
ofertas sdo feitas na grande maioria para as maes, como por exemplo: manicure, cabelereira,
panificacdo, entre outros.

Ao analisar as Naves-maes, Silva (2016) critica que elas trazem novamente o carater
assistencialista que sempre permeou a El na histéria, porém que um dos legados das conquistas
democraticas, como a Constituicao, foi retirar as creches da responsabilidade da Secretaria de
Assisténcia, e trazendo para a Educacdo. Além disso, Silva (2016), ao entrevistar algumas
professoras, informa que elas comentam que o CEI abre espaco para as ONGs de caréter
assistencial como uma das formas de combater os problemas da EI. Esse tipo de servigo €
reconhecido pelas familias como um favor, porém, na verdade, como aponta Silva (2016) ele é

um direito. E o dever do Estado restituir e ofertar servigos aos seus contribuintes.

57 As Naves-mdes continuam mesmo com a publicagdo das DCCEI.
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H4 de ressaltar que sendo um dever do Estado, a presenca das ONGs nessa politica
indica a transferéncia dos deveres do Estado, sob o discurso do processo democratizador e
transformador, assinalando a parceria entre Estado e sociedade civil. Nesse bojo, atribui-se ao
terceiro setor como unico capaz de superar da crise do Estado em promover bens e servigos
sociais, consolidando, mais uma vez, a governamentalidade neoliberal. A presenca de ONGs
em parceria com o Estado, exime o mesmo de garantir os direitos dos cidaddos nas dreas da
educagdo, saude e servigos sociais e reduz os mesmos as questdes relativas ao direito de
consumir (BAUMAN, 2008). Mas, entdo, o que isso tem a ver com as DCCEI? Silva (2016)
explica que as Naves-Mae foram norteadas pelos principios d a chamada Pedagogia dos
Sentidos®®, que busca propiciar o contato das criancas com equipamentos cientificos que
estimulem seus cinco sentidos, a fim de despertar nelas o interesse por diferentes disciplinas,
como, por exemplo, a matemdtica e a ciéncia (SANTOS, 2010). Vale ressaltar, que nesta
proposta nao € encontrado nada especifico da EF, nenhuma mencao, ou qualquer algo relacionado
a ela, nem mesmo uma citacao de algum autor ou autora da EF.

Para o prefeito e autor, a aprendizagem das criangas, por sua vez, estd embasada na
neurociéncia, a qual defende que por meio dos estimulos do ambiente, o cérebro responde
formando novas sinapses para processarem as informacdes. A neurociéncia expressa que que
aos oito meses de vida, o cérebro conta com quase duas vezes mais sinapses do que quando
adultos. Portanto, Santos (2010) acreditava que dos trés aos seis anos seria uma idade
importante para estimular os sentidos, permitindo que as criangas aprendessem de forma lidica
e intuitiva, o que lhes daria o embasamento para aprendizagens futuras.

Exatamente isso que € o diferencial das DCCEI. A rede que vem construindo e se
organizando hd anos para construir os documentos curriculares de Campinas baseiam o trabalho
a partir das teorias de Vygotsky, Piaget, Wallon, Freinet, Malaguzzi, Corsaro (SILVA, 2016). Ou
seja:

o programa Dr, Hélio traz uma pedagogia baseada na medicina orientada para
as Naves, indo na contramio aos estudos e pesquisas desenvolvidos nos
ultimos anos que trazem a crianga em todas as suas complexidades para o
centro das propostas pedagdgicas realizadas nas creches e pré-escolas
brasileiras (SILVA, 2016, p. 63).

Mas o que significa a sua presenca? As Naves-Mie estdo separadas dos programas de
educacdo infantil desenvolvidos em Campinas? A grande diferenga é que as Naves ndo sdo uma

experiéncia publica de educacdo, pois seu trabalho pedagégico realizado em parceria com as ONGs,

38 O prefeito Hélio Santos publicou um livro em 2010 denominado “Naves-Mie e a Pedagogia dos Sentidos™ para
descrever um pouco sobre esse projeto.
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que recebem subvencao publica para gerir os equipamentos publicos construidos e organizados em
toda sua infraestrutura para atender as criancas de 0 a 6 anos do municipio.

Podemos inferir, entdo, que as DCCEI € um contra movimento a essas tentativas de
privatizacdo da educacgdo publica, eximindo de vez a responsabilidade do Estado de atuar nessa
drea. Percebe-se que existe uma grande luta de espaco que, consequentemente, colocam em jogo a
concepeao de educagdo e infancia. De acordo com Chicone (2016), a colaboracdo de alguns
profissionais da UNICAMP foi explorada por Hélio Santos (2010) como uma estratégia de
marketing para agregar confiabilidade ao programa por ele criado. Contudo, ndo € relatada a
participacao de nenhum docente da Faculdade de Educacdao da UNICAMP, no projeto. Assim
como ndo se explicita participacdo de pedagogas na sua elaboragdo. J4 as DCCEI tém em sua
grande maioria referéncias trazidas de professores e professoras da UNICAMP.

Entendemos que as DCCEI bem como todo seu processo de constru¢do, € uma
forma de resisténcia a esses projetos privados, e, além disso, potencializa os conhecimentos que
estdo sendo trazidos pela academia. Na préxima secdo nos debrucaremos nas DCCEI e
analisaremos os discursos pedagdgicos que ali estdo presentes, na tentativa de compreender

quais corpos infantis estdo sendo produzidos, bem como suas negociacoes.
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7. CURRICULO - CONHECIMENTO

Antes de qualquer andlise, acreditamos que seja importante apresentar um mapa
geral das DCCEI Este exercicio serve para termos uma representacdo visual sobre este
documento e, mais que isso, 0 mapa € um instrumento indispensdvel para a investigacio e
reconhecimento de onde vamos (des)caminhar.

Além disso, € importante ressaltar que o documento que vamos analisar ¢ uma
diretriz curricular. A diretriz tem por finalidade ser um curriculo minimo para a rede, ou seja,
tem por objetivo ampliar as possibilidades de se pensar na pratica pedagdgica e cercar 0s eixos
de formacdo que precisam ser desenvolvidos nos alunos (SAMPAIO, 2010)%°.

Desta maneira, as DCCEI organizam o seguinte sumdrio:

1. Prefacio (p.1);
Apresentag@o (p. 3);
Introdug@o (p. 5);

Das Historias da educacgdo infantil em Campinas (p.7);

A

Crianga, curriculo, infancia: préxis educativas inventivas (p.13);

5.1 Manifestagdes expressivas dos bebés e criancas pequenas (p. 17);

5.2 Tecer Fios... Projetar Caminhos... (p.19);

5.3 Educagdo Basica: um movimento continuo (p. 22);

6. (Trans)formacao continuada: reflexdo e criagdo do fazer pedagogico (p.25);
7. Consideracdes (p. 31);

8. Referéncias bibliograficas (p 33).

O documento contém no total 43 paginas e, entre um capitulo e outro, coloca-se
uma foto de um desenho produzidos por algumas criangas, colocando como legenda a crianca
autora da foto e a idade de quem realizou o mesmo. Ao identificar as varias fotos dos desenhos

das criancas, percebe-se que por mais que nio conseguiamos identificar o significado® exato

9 Ao analisar as politicas curriculares no Brasil, Sampaio (2010) explica que as diretrizes sdo diferentes das
matrizes e dos programas curriculares ou curriculo, propriamente dito. Segundo a autora, a matriz curricular
contém disciplinas ou mdédulos organizados separadamente, e, também é uma das acdes essenciais na busca de um
curriculo comum a todas as escolas. O programa curricular ou curriculo, pois sua vez, € mais fechado. Delimita
além dos objetivos, os contetidos, as estratégias, a periodizacdo da aprendizagem, os instrumentos e objetivos de
avaliacdo.

80O significado de um signo (o elemento bdsico da comunica¢do) ndo é uma esséncia que traz consigo uma
identidade que lhe é prépria, origindria. A identidade da sentido para a representacdo, que se estabelece em meio
as relacdes de poder. Por ndo ser algo nato, o processo de significacdo, isto é, a fixagdo de uma identidade a um
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do desenho, percebe-se que para as DCCEI o que as criancas produzem € de suma importancia,
e, mais que isso, infere-se que foram levadas em consideragdes suas criacdes para a construcao
das DCCEI a fim de elucidar o lugar protagonista da crianga em seu projeto.

Nos (des)caminhos de nossas varias leituras do documento, percebemos que
existem muitas repeticdes de mesmos temas. Entendemos essa acdo como estratégia para
pontuar e reforcar as concep¢des que o documento defende, porém, a0 mesmo tempo, sdao
repeticoes que acabam nao fomentando mais reflexdo e falando mais do mesmo. Foi a partir
deste movimento de ir e vir na leitura que definimos dois temas para a andlise: o curriculo e
conhecimento.

Escolhemos o tema curriculo, pois além do documento citar muitas vezes sua
concepcdo de curriculo, entendemos, também, que o curriculo ndo tem apenas um significado
verdadeiro e fixo, ou mesmo, alguma esséncia. O curriculo carrega diversos sentidos que vao
se transformando ao longo dos contextos histéricos e sociais (LOPES; MACEDO, 2011b). O
curriculo sempre serd um resultado de uma selec@o. Por ser uma politica de Estado, no processo
de selecionar o que constituird o curriculo esta o projeto de in(fala)ntes, de escola e de sociedade
em disputa. Cada teoria curricular, ao escolher certos tipos de conhecimento, bem como esta
concepcdo, apresentar certa configuracdo e determinar o que e como se deve aprender,
determinard um tipo de identidade (SILVA, 1997) ao in(fala)nte. E pelo curriculo que se
transmite certos regimes de verdade que construirdo sujeitos especificos, posicionando-os no
interior de cada cultura (LOPES; MACEDO, 2011).

Segundo Silva e Moreira (2006), exatamente por esse motivo de o curriculo ser um
lugar de transmitir certos regimes de verdade, ele acaba ocupando um espaco estratégico onde
as disputas sobre os diferentes significados sobre o social e o politico se concentram. Pelo
curriculo, os diversos grupos sociais — principalmente os dominantes, apresentam sua visao de
mundo, seu projeto social e sua verdade.

Pois bem, feito este mapa geral, mergulhamos no texto. No capitulo “Crianca,
curriculo, infancia: praxis educacionais inventivas” (CAMPINAS, 2013, p. 13), percebe-se logo
no titulo concepgdes de crianca, curriculo e infancia. O titulo demonstra, também, uma

separacao entre crianga e infancia, detalhada ao longo do texto.

signo, depende da diferenga. Aquilo que é necessdrio deixar de fora da representagdo. Da luta pelo controle do que
venha a ser a realidade, decorre processos de exclusdo e reconhecimento de sujeitos, grupos e praticas culturais.
Nesses termos, a cultura passa a ter papel constitutivo em todos os aspectos da vida social, pois todas as praticas
sociais comunicam um significado (HALL, 1997).
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Ja na primeira pagina deste capitulo, no terceiro pardgrafo, o documento apresenta
o que a Secretaria Municipal de Educac¢do de Campinas compreende como curriculo e afirmam
que o mesmo ¢ constituido “na relacdao que se dd no ambito educativo com as criangas, suas
familias e as equipes educacionais, no mundo da cultura, considerando todos os sujeitos
socioculturais que produzem culturas” (p.13).

Afirma-se, também, que o curriculo “‘é tudo que se da, se estabelece, se planeja, se
discute, se projeta, se vive, se experencia, constituindo-se historia de vida” (p.13). ApOs essa
defini¢ao de curriculo, as DCCEI afirmam que o curriculo produz a educagcdo nao s6 das
criancas pequenas e bebés, mas também dos adultos, pois considera-se uma construgdo coletiva.
“Assim, curriculo é constru¢do que se dd nas relacoes” (p.13). Conseguimos perceber a
aproximacao de uma concep¢do de curriculo Freireana, em que pese Paulo Freire nio se
preocupar em sua obra com uma teoria curricular (SILVA, 1999).

Para Paulo Freire, em algumas de suas obras®!, para se ter éxito no caminho da
constru¢do curricular é necessdrio levar em consideracao todos os cotidianos das pessoas que
estdo dentro do processo educacional. Tanto para construir um curriculo, quanto para a sua
producdo é importante que essa construcdo se ocorra de forma coletiva, pois se é dessa forma
que se estabelece um sentimento de pertencimento mais amplo, mais democratico.

Outro ponto que Freire defende, que também podemos perceber na concepgao de
curriculo trazida pelas DCCEI, € o fato dos outros conhecimentos para além dos conhecimentos
dos especialistas em educagdo serem importantes para essa constru¢io®”. Cria-se uma relacio
de didlogo entre os vdrios sujeitos que compdem o contexto escolar (familiares, criangas,
professoras, coordenadores, entre outros), fazendo com que todos participem do processo de
constru¢do de curriculo, o que torna um movimento muito mais de reflexao e problematizagao,
do que simplesmente, aplicar e consumir o que foi dado.

As DCCEI ressaltam, também, que o curriculo ndo é um “rol de conteudos a serem
trabalhados por todos os profissionais” (p. 14), além disso, por serem diretrizes, as DCCEI
possibilitam para as pedagogas traduzirem essas defini¢des, em suas praticas. Por isso, afirmam
que “ndo se trata de um conjunto de orientagdes e propostas etapistas, elencadas por adultos
que esperam determinadas manifestacoes dos bebés e nas criangas pequenas” (p. 14). Com
essa afirmacdo, entendemos também, que as DCCEI se posicionam contra a ideia do curriculo

tradicional, que reforca o carater prescritivo que domina essa concepg¢ao e que, normalmente, €

61 Nos livros pedagogia do oprimido (1984a) e Educacdo como pritica de liberdade (1984b) sdo as obras que que
tivemos mais contato e que traz este assunto.
62 Mais adiante falaremos sobre a concep¢io de conhecimento das DCCEI.
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efetuado pelas politicas curriculares do Estado, como pode ser observado no atual programa
curricular da Secretaria Estadual de Educagdo do estado de Sao Paulo. O que aqui se anuncia é
tanto a recusa por parte das DCCEI em determinar o que deva ser ensinado como a abertura
para que, guardados seus objetivos, as pedagogas e as escolas possam escrever seus curriculos.

Essa ideia do curriculo tradicional pode ser remetida ao inicio das escolas de massa,
iniciada apds a constitui¢do dos chamados “‘sistemas nacionais de ensino”, ocorrida na Europa
ocidental ao tardar do século XVIII e em todo o transcorrer do século XIX. Momento em que
se fortalece o debate para tornar a educacdo um direito de todos e dever do Estado. A ideia de
todos terem direito a educacdo estd relacionada ao tipo de sociedade que correspondia aos
objetivos de se consolidar no poder por parte da a burguesia e, com isso, garantir seus interesses.
Era uma tentativa de construir uma sociedade democrética, porém uma democracia burguesa.
Para isso a escola foi fundamental para transformar os suditos — fruto do Antigo Regime - em
cidaddos, pois nesse caso a marginalidade era considerada ignorancia (LOPES; MACEDO,
2011a).

Para atender esses objetivos foram construidas escolas organizadas em classes, com
professora que mostra as ligdes e exercicios e as alunas, que o seguiam disciplinadamente. Esse
movimento favoreceu a busca pela universalizacao do ensino e e pode ser considerado a base
para a constru¢do do campo do curriculo, como espago de discussdo e pesquisa, no final do
século XIX. Nesse quadro, a pedagogia predominante de entdo, pautada no ensino das artes
liberais®®, denominada cldssica, sofre criticas por sua suposta inadequacdo aos tempos que se
anunciavam. Pode-se dizer que esse é o marco inicial da teoriza¢do® curricular, marcada pela
publicacio do livro “The curriculum”, produzido por John Franklin Bobbit®® em 1918. O livro
foi produzido enquanto as forcas econdmicas, politicas e culturais pensavam formas de
compreender a educacdo de massa e propor adequacdes aos interesses do capital e de uma
cultura nacional. E nesse momento que a sociedade estadunidense estava consolidando o
processo de industrializacdo e recebendo quantidade significativa de imigrantes para compor
sua mao-de-obra, o que incidiu na necessidade da massifica¢do da escolarizacdo e a garantia de
formar o cidaddo americano desejado. Diante dessas demandas, Bobbit propde uma pedagogia

eficentista, pautada na verificacdo de resultados (SILVA, 1999).

83 0O ensino das artes liberais remetia aos classicos da Antiguidade greco-romana e predominou na educagio desde
a Idade Média. Dividia-se em trivium (l6gica, gramatica, retdrica) e quadrivium
(aritmética, musica, geometria, astronomia) (ARANHA, 2006).

64 Silva (1999) toma a nog¢io de teoria como representacdo de algo que estd para além da realidade. Quando
descrevermos um objeto, por exemplo, a teoria explica o que faz com que ele seja produzido. Sendo assim, as
teorias de curriculo s@o produgdes discursivas de seus autores, sendo o curriculo aquilo que dele se fala.

%5 Educador norte-americano, professor universitario e escritor (1876-1956).


https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%B3gica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Gram%C3%A1tica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ret%C3%B3rica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aritm%C3%A9tica
https://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%BAsica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Geometria
https://pt.wikipedia.org/wiki/Astronomia
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As criticas em relacdo a distincia da escola da realidade e da sua ineficiéncia para
preparar o cidaddo daquele tempo produziu, também, outra teoria da educacgdo. Essa teoria ainda

continuava a defender que a escola tinha a funcio de equalizagio social®

. Porém, para de pensar
que a marginalidade obrigatoriamente € vista pelo angulo da ignorancia. O marginalizado,
agora, ¢ considerado o rejeitado. Foi a partir de uma experiéncia com as criangas “anormais”
que acabou produzindo os procedimentos pedagdgicos generalizados para o conjunto do
sistema escolar. Percebe-se uma biopsicologizacdo da sociedade, da educacdo e da escola
(LOPES; MACEDO, 2001a). Esse movimento, denominado progressista, € instaurado por John
Dewey e dd as bases para o movimento denominado Escola Nova e, também, algumas
pedagogias criticas, como a de Paulo Freire (SAVIANI, 1999).

Nesse momento, os estudos progressistas de curriculo ganham forca como nos
explica Lopes e Macedo (2011) e Silva (1999). Esse movimento considera a educagdo como
forma de diminuir as desigualdades sociais produzidas pela sociedade urbana industrial, e toma
como base as experiéncias das criancas, ressignificando as ideias de Froebel. Nessa concep¢ao,
caberia a educacdo atender as necessidades das criangas, tendo em vista o seu desenvolvimento
cognitivo, afetivo e motor. A partir do curriculo pretende-se formar uma sociedade mais
harmonica e democratica. Cabe destacar que essa pedagogia oferece novos contornos para a
Educacdo Fisica, introduzindo o jogo nas aulas em oposi¢cdo aos movimentos gindsticos.

Voltando as DCCEI, as quais consideram que o curriculo seja responsdvel por um
processo de humanizacdo, e entende-se a humanizagdo como “os investimentos desencadeados
pela vida em sociedade” (p. 13), os quais sdo responsdveis pela producdo cultural em todas as
esferas das vivéncias e experiéncias humanas. Mais uma vez podemos perceber esse movimento
contrdrio a concepgao eficientista de curriculo, pois esse curriculo ndo se preocupa com a
humanizag¢do, e sim, como uma maneira eficiente dos aprendizes aprenderem e se tornarem
bons adultos submetidos ao mercado de trabalho.

As criticas ao modelo tradicional, assim como as proprias DCCEI fazem, serviram
para que se produzisse um outro modelo. A partir das obras do sociélogo Pierre Bourdieu®’ e
da filosofia marxista de Louis Althusser. Inicia-se uma preocupacdo no campo pedagégico
com o que o curriculo faz com seus sujeitos. Em 1971, foi publicada a obra Knowledge and

Control: New Directions for the Sociology of Education. Neste livro, editado por Michael

66 Por apresentarem a mesma meta para a educacfo, Silva (1999) classifica tanto os pressupostos eficientistas como
os progressistas de curriculo tradicional.

67 Pierre Félix Bourdieu (1930 - 2002) foi um sociélogo francés.

% Louis Althusser (1918 - 1990) foi um filésofo francés.
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Young, soci6logo inglés, diversos autores que compunham o denominado movimento da Nova
Sociologia da Educacdo (NSE), entre eles Pierre Bourdieu, Geoffrey Esland, Neil Keddie, Basil
Bernstein e o préprio Michael Young, argumentaram de forma incisiva contra a concepgao
técnica de curriculo, questionando a centralidade deste em relacdo aos métodos ou as
estratégias para garantir que se atinjam os resultados esperados em relacdo ao processo de
escolarizagdo e quais as melhores formas de organizar o ensino e o curriculo para esse mesmo
fim. Para esses autores nao havia espago nessa concepcao de curriculo para discutir o que se
ensinava. Surge, assim como denomina Silva (1999), a teoria critica da educag@o e com ela o
curriculo passou a ser visto como um campo contestado da politica.

Essas criticas ao modelo tradicional apresentam ramifica¢des, ora as baseadas no
pensamento marxistas, ora as de fundamentacdes fenomenoldgicas. O ponto de vista
fenomenoldgico afirma que tanto os objetivos, a aprendizagem, quanto a mediacdo deixavam
de lado os significados que as pessoas compreendem a vida. O outro ponto de vista, o marxista,
enfatizam que esse modelo pensado na técnica e na eficiéncia faz com que o capitalismo se
potencialize, e que, consequentemente aumentassem as desigualdades sociais.

O movimento marxista no Brasil ganhou muita forca, principalmente pelo seu
cardter politico. Nao é por nada que o capitulo das DCCEI encontramos no titulo ““(...) prdxis
educacionais (...)”, sendo praxis um conceito usado no pensamento que expressa a relacdao
teoria-pratica, ou seja, uma atividade em que a teoria se modifica frequentemente a partir da
experiéncia prética, no caso, a experiéncia pedagogica.

A partir dessas criticas, sabe-se que o curriculo tradicional perdeu sua credibilidade
nas décadas de 1960 e 1970, sem perder, entretanto, sua hegemonia, pois encontrarmos nos
tempos atuais escolas com carater eficientista. Young (2014) afirma que houve diversas linhas
de evolugdo no campo dos estudos curriculares que criticavam essa ideia tradicional do
curriculo. O autor pontua algumas dessas linhas, sendo uma delas a dos historiadores do
curriculo, liderados por seu colega inglés Ivor Goodson.

As DCCEI, na tentativa de definir sua concepg¢ao de curriculo, traz uma citagao de
Ivor Goodson, que defende, desde a década de 1980, o fato de para se ter uma construgdo
curricular € necessdrio que se vincule com a histéria dos agentes educacionais que vivem o
contexto escolar. Goodson, também, compreende que a forma curricular € uma produgao da
inter-relacdo entre conhecimento e poder que influencia no controle social.

O curriculo critico, denominado assim por Silva (1999), ganha forca no Brasil com

a publicagdo da obra Ideologia e Curriculo, escrita por Michael Apple — autor identificado com
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a perspectiva neomarxista®® -, em 1979. Em seu livro, Apple se preocupa em explicar que o
curriculo ndo € neutro, inocente ou desinteressado de conhecimentos e cabe a classe dominante
o convencimento ideoldgico a fim de manter os seus interesses. Nesse momento, a preocupacao
€ em saber qual o conhecimento é considerado verdadeiro, e, assim se forma a rela¢do entre
curriculo e poder. Por isso, a grande questdo para os especialistas em curriculo sempre acaba
de alguma forma no debate acerca do conhecimento.

Se no curriculo tradicional a questdo era qual conhecimento ttil que deveria ser
ensinado, para o curriculo critico, a questdo é qual conhecimento € considerado verdadeiro?
Young (p. 197, 2014) afirma que “todas as institui¢des educacionais presumem dispor de um
conhecimento ao qual outros tém direito de acesso e empregam gente que € especialista em
tornar esse conhecimento acessivel”.

Sendo assim, no pardgrafo 14 do documento, identificamos o primeiro momento
em que as DCCEI viao explicitar como compreendem os conhecimentos. Afirmam que eles “se
ddo nas relagoes multiplas que se estabelecem no cotidiano” (p.14). Ou seja, o conhecimento
nio estd relacionado apenas a racionalidade cientifica, bem como com um conhecimento
sistematizado. Os conhecimentos, para as DCCEI, sdo “experiéncias vivenciadas por criangas-
criancgas, criancas-adultos e adultos-adultos, as quais sdo atribuidos sentidos e os constituem
enquanto sujeitos historicos, criadores de culturas” (p.15). As DCCEI dao a sensacdo de serem
um grande reflexo do pensamento de Freire. Até por que, Freire (1995) afirma que a ideia de
conteddo, metodologia e epistemologias utilizadas na constru¢do curricular deve levar em
consideragdo e estar contextualizado pela cultura e experiéncia de vida dos personagens da
educagdo. As DCCEI valorizam o pensamento das criangas e entendem como uma outra forma
do pensar e enfatizam: “sdo muitas as formas de aprender e de produzir conhecimento” (p.15).

O curriculo tradicional, diferente do que as DCCEI defendem, se concentrou nos
conhecimentos dos “poderosos”. Segundo Young (2014), o conhecimento pode ser encontrado
de duas maneiras no curriculo, a primeira seria em relacdo as fontes disciplinares, ou seja, o
conhecimento advém dos especialistas nas dreas do conhecimento, como, por exemplo, a
matematica. Cabe ressaltar a particularidade da Educacdo Fisica, pois, por ndo ser uma drea do
conhecimento, os saberes selecionados para a sua prética advieram do campo dos especialistas
das préticas corporais, que sdao os atletas de alto rendimento. A segunda, seria em relacdo a

diferentes grupos de aprendizes, o que se aproxima da forma com que as DCCEI descrevem,

% O amadurecimento do marxismo, seja no sentido teérico-metodoldgico em sua origem e desdobramentos, seja
no sentido politico-histérico (como por exemplo, formas de governo) formam um quadro de conteidos
denominados “neomarxistas” (MONTEIRO, 1992).
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porque € um curriculo elaborado para diversas pessoas aprenderem e, para isso, levam em
consideracdo o conhecimento obtido anteriormente.

No transcorrer do documento hé outra defini¢ao de curriculo, colocada a partir de
uma citacdo de Barbosa (2009): “construcdo, articulagdo e produgdo de aprendizagem que
acontecem no encontro entre os sujeitos e a cultura” (p. 15-16). Este curriculo defendido é
entendido como um produto da vida dos encontros entre as criangas, seus colegas e os adultos
no mundo.

Percebemos também a quantidade de vezes que as DCCEI ao falarem de curriculo
e conhecimento se pautam muito na experiéncia das criangas para além da instituicdo escolar,
pois elas “envolvem as criancas nas suas experiéncias familiares, além da instituicdo de
educacdo infantil, e experiéncias cotidianas com a cultura produzida e reinterpretada” (p.15).

Identifica-se, neste momento, que o conhecimento estd relacionado com a
experiéncia das pessoas (criancas e adultos), visando a determinados fins, associados ndo s6
com o bem-estar da humanidade — que estd relacionado a formar o aluno como cidaddo em uma
sociedade democrética- “sujeitos historicos” (p.15), também as finalidades do funcionamento
do sistema social e/ou produtivo — “criadores de culturas” (p.15). Essas caracteristicas nos
remetem a um curriculo progressista, o qual o foco € a experiéncia da crianga como forma de
superar a brecha que se diz ter entre a escola e o interesse dos alunos.

A nocdo de experiéncia atravessa a educacido desde Rousseau. No entanto, é John
Dewey’® quem d4 destaque a ela, ao afirmar que a capacidade de aprender decorre da
experiéncia, visto que por efeito ela gera a adaptacao, o crescimento e o desenvolvimento do
individuo (LOPES; MACEDO, 2011a).

O pensamento de Dewey, assim como o de Bobbitt, também foi decisivo para o
campo do curriculo e, até hoje, influencia diretamente a educacdo. Em seu tempo, auge da
producdo e consumo, decorrentes da expansao da produc¢do industrial, a educacdo era tomada
como ferramenta ideal para a formacdo da populacdo. Dewey (1979) toma como principio um
modelo fundamentado no aprender fazendo, no qual a liberdade dos educandos deveria ser
estimulada para a resolucdo das situagcdes problema que constituiam o cotidiano escolar e,
também, o social. Isso ocorreria mediante a utilizacdo da aquisicio de procedimentos
cientificos. Ao docente caberia a condugao do processo, ou seja, o conhecimento sobre a crianca
— daf a importancia de se estudar as fases do desenvolvimento humano na formacao inicial -, a

organizacdo do método, dos espacos e do controle da sala - dai a énfase na formacdo inicial de

70 John Dewey (1859 — 1952) foi um filésofo € pedagogista.
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disciplinas (as metodologias) que ensinam métodos de ensino e aprendizagem. Decorre de suas
obras, a concepcio de uma pedagogia centrada no aluno e ativa valorizando o protagonismo
discente, e, com isso, os processos de diferenciacio pedagdgica, pelos quais o docente
respeitaria as etapas de desenvolvimento das capacidades cognitivas, afetivas e motoras dos
educandos.

John Dewey (1979) concebia a educacdo como um processo permanente de
aprendizagem, no qual o educando pode experimentar e avaliar as condi¢des de sua
aprendizagem. Defendia a escola como o espaco social mais adequado para realizar as
experiéncias educativas das criancas e indicava a importancia de se planejar as aulas e a
propria organizagdo da escola integrados com a sociedade. Para ele, s6 € possivel uma sociedade
coesa, estabilizada e justa mediante uma educacao cientifica para todos e, para isso, toma a
atividade infantil como elemento fundamental que permite a todos a capacidade de atuar diante
de situacdes diversas no cotidiano, de participar coletivamente das decisdes e valorizar as
capacidades individuais e que permita usar a inteligéncia desenvolvida a servico de uma
finalidade social.

A relacdo entre o curriculo progressista e as DCCEI fica mais explicita por estas

trazerem uma citacdo do MEC (2009) que expressa os objetivos do Estado para esse segmento:

As instituicoes de Educacdo Infantil devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagogico e para avaliagdo do
desenvolvimento das criangas, sem objetivo de selegdo promogdo ou
classificacdo (CAMPINAS, 2013, p.20).

Lopes e Macedo (2011) explicam que a perspectiva de conhecimento de Dewey
fomenta a possibilidade para pensar a escola como um local de produ¢do de conhecimento. Ou
seja, a concepcao de democracia fica estacionada apenas na questdo da luta pedagogica.

O pensamento de Dewey fez parte de um movimento da educagdo brasileira no
periodo de 1930 e 1945, que foi marcada pelo desequilibrio da concepcdo tradicional: a
concep¢do humanista tradicional (catdlicos) versus a humanista moderna, representada entdo
pelo movimento denominado escola nova. Os escolanovistas, na esteira de Dewey, defendiam
que as criangas teriam o direito a se desenvolverem, o que gerou a elaboracdo de procedimentos
didéticos para darem conta das diferencas individuais, como forma a solucionar os problemas
educacionais em uma perspectiva interna a escola, sem considerar o contexto politico,

econdmico e social do pais (LOPES; MACEDO, 2011). Com a consolida¢do da sociedade

industrial no século XX, as praticas pedagdgicas passaram a ser pensadas pela ciéncia
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psicoldgica, inspiradas na vida moderna e do novo cidaddo industrial e tecnoldgico, ou seja,
fomentava a légica capitalista e a busca pelo desenvolvimento.

Ap6s identificarmos incialmente reflexos da teoria de curriculo critica e, agora, da
teoria curricular progressistas, inferimos a presenca da producdo de uma recontextualiza¢do nas
DCCEIL Compreendemos que a producdo da recontextualizagdao nada mais € do que uma luta
pelo espaco significado. Nesse, o texto € modificado por processo de selecdo e simplificagdao
dos pontos que fortalecam os significados desejados, ocasionando outra elaboragdo, na qual se
transforma o sentido do texto, atendendo a interesses politicos ou especializados e gera o
discurso pedagdgico oficial (LOPES, 2005).

As DCCEI sao produzidas em meio a acordos entre posi¢des, na maioria das vezes
contraditdrias. Ball (1994) deixa claro que ndo € por isso acontecer que todas as vozes serao
escutadas, pelo contrdrio, as vozes mais legitimadas acabam por ganhar mais espaco. A
impossibilidade do controle nos sentidos estd nas proprias caracteristicas do texto das DCCEL
A leitura efetuada do documento daréd certos sentidos, que serdo diferentes do sentido dado
pelas professoras que estardo trabalhando com as criangas no chdo da escola, e, provavelmente
do leitor deste trabalho.

Ribeiro (2012) apresenta cinco caracteristicas do curriculo de cariter progressistas,
porém conseguimos enxergar apenas trés destas nas DCCEI, acredita-se que isso ndo seja algo
negativo, e sim, fruto da recontextualizacao.

1) os componentes do curriculo devem ser estabelecidos em fungdo das
necessidades e interesses imediatos dos educandos que se desenvolvem e
aprendem imediatamente a intera¢do e o envolvimento ativo com o seu meio.

As DCCEI para serem construidas levaram em consideracdo os “direitos, as
necessidades, demandas, conhecimentos e potencialidades de bebés, criancas pequenas e
adultos” (p. 17). Além disso, percebe-se que o documento apresenta um curriculo sustentado
nas relagdes voltadas para a experiéncia concreta da vida cotidiana, e para a aprendizagem da
cultura.

2) O professor deve facilitar a aprendizagem do aluno e garantir o envolvimento
na procura de meios e materiais para levar a cabo um determinado projeto de
estudo ou plano de atuacdo; os materiais e recursos disponiveis devem ser
bastante variados para permitir a exploracao e organizagdo proprias;

As DCCEI informam propde o trabalho pedagdgico como:
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ferramenta de escuta e olhar atento através de diversos meios: relatorios,
planejamentos, entrevistas, com as familias, didrio de campo e de classe, ficha
de avaliagdo descritiva das criangas, registros de tempos pedagdgicos,
videos, gravacées, fotografias, portfélios, livros da vida, entre outros
(CAMPINAS, 2013, p. 20).

O documento leva muito em consideracdo a avaliagdo para uma boa pratica
pedagdgica a qual eles defendem, entendem que as professoras sdo os grandes responsadveis
para mediar e levar esses conhecimentos aos alunos, para isso € necessario que eles aprofundem
muito os seus conhecimentos’!.

3) Modalidade de estudos, trabalhos ou projetos individuais, sob a orientacdo e
apoio do professor, ofertas curriculares variadas para escolha do aluno, proposta
ou selecdo de projetos e problemas a serem desenvolvidos pelos alunos,
segundo uma metodologia de identificacdo, planificacdo, execucao e avaliagdao
do projeto. O papel do professor ndo consiste em selecionar, organizar e
apresentar informagdes ou dados definitivos, mas em guiar, facilitar e orientar
as atividades dos alunos

As DCCEI apresentam como uma possibilidade trabalhar a partir de projetos e

afirmam

o desafio do trabalho com projetos é constante, pois é preciso buscar
informacoes sobre as temdticas que eles suscitam e variadas formas de
linguagens que motivem os bebés e as criancas pequenas, na proposta em que
se trabalha, estuda, investiga experencia (CAMPINAS, 2013, p. 19).

Os problemas de ter um curriculo progressista € que se estabelecem objetivos
comuns a todos os alunos e certo menosprezo da fun¢do social da educagdo ou da transmissao
de uma herancga cultural comum (SAVIANI, 1999; SILVA, 1999). Porém, as DCCEI parecem
tomar certo cuidado com isso.

A concepgdo de curriculo se preocupa exatamente com isso e afirmam que o
documento ‘“ndo coaduna com uma imposi¢do centralizada de diretrizes que visem
homogeneizar a educacdo dos bebés e das criancas pequenas (...)” (p. 14). Sendo assim, essa
preocupacdo em se produzir uma heranga cultural comum diminui. As DCCEI ressaltam a
importancia de um contato com as multiplicidades, tanto ao reiterarem que existem infincias
no plural, quanto no momento que dizem que a multiplicidade “visa privilegiar a capacidade

criadora de cada ser humano, junto a processos educativos que pulsam nos entremeios, no

7! Daremos aten¢do maior a docéncia no préximo capitulo desta Segio.
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amago das experiéncias, e ndo em resultado predeterminados” (p. 14). Novamente a no¢ao de
experiéncia aqui € trazida de uma forma muito potencializadora, pois entende-se que o processo
de criacdo se da dentro das experiéncias.

Porém, o documento por ser uma diretriz, deixa em aberto possibilidades para as
préticas pedagdgicas, a0 mesmo tempo que isso é importante e da total autonomia para as
professoras, a preocupacdo torna a existir diante do problema de quais culturas serdo
selecionadas para compor o curriculo e quais serdo os critérios para essas escolhas. Essa questao
estd para além desta pesquisa, porém € valido problematizar tanto a fim de refletirmos sobre o
ciclo de politicas e os seus diversos contextos para se produzir politicas curriculares como pela
propria elaboracdo do curriculo enquanto tecnologia de poder que subjetiva os seus sujeitos.

Vale ressaltar, também, que o curriculo centralizado nas experiéncias dos alunos
acaba ficando dificil para as professoras compreenderem com precisdo os significados dos
interesses dos alunos, o que dificulta a decisdo acerca das experi€ncias significativas que
promoverao. O fato de que o curriculo ndo pode prescindir da orientacdo da professora e, na
auséncia de um curriculo ou programa estabelecido, requer-se deste mais competéncia e melhor
qualidade de formacdo (RIBEIRO, 2012). As proprias DCCEI apontam isso e debrugaremos
nisso no proximo capitulo.

O documento coloca que as experiéncias cotidianas de cuidados afetivos também

compdem o curriculo, tornando-os em cuidados educacionais, tais como:

carinho, beijo, toque, banho, trocar fraldas, descansar, dormir quando tiver
vontade, calgcar sapatos, vestir a roupa, arrumar a sala, locomover-se,
alimentar-se, passear, cantar, escalar, pular, escorregar, brincar, conversar,
pintar, modelar, desenhar, dramatizar, escrever, pesquisar, dentre tantas
outras prdticas (... (CAMPINAS, 2013, p.16).

Afirma, ainda, que na institui¢do de EI essas a¢des sdo planejadas e avaliadas com a
mesma importancia que outras na configuracdo curricular, sem uma experiéncia sobrepor a
outra, sendo todas importantes. As DCCEI tornam afetos em contetidos, compondo os seus
saberes pedagdgicos.

Neste trecho, o documento ja pré-determina a acdo cotidiana das criancgas, porém
naturalizando algumas ac¢des, como se fosse totalmente inerente do ser crianga, como por
exemplo o brincar. Afinal, ¢ comum pensarmos, por exemplo, em brincadeiras como pega-
pega, esconde-esconde, pular corda, amarelinha, entre outras representadas por criangas. As
DCCEI, ao essencializar essa pratica, invisibiliza que essa e tantas outras ja constituiram a

cultura adulta ou tiveram significados sagrados, festivos etc.. O que fazem ¢é fixar uma
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identidade geracional para as brincadeiras, impossibilitando o acesso a elas por outros grupos.
Nao por menos, € comum as escolas impedirem o uso deste artefato ou dessas praticas por parte
de outros grupos etdrios, estabelecendo os limites do ser crianga e do espago-tempo de seu
exercicio.

Acdes que sdo permeadas por enunciados tais como “que saudades de ser crianga e
passar o dia inteiro brincando”, “na minha infincia eu brincava de...”, ou ainda “depois que eu
fiquei velha, eu nao tenho mais tempo de brincar”, que refor¢am a verdade sobre o brincar e o
brincante e, com isso, a verdade sobre a infancia e os in(fala)ntes.

O discurso sobre o brincar se tornou dentro da RCNEI e da BNCC um contetudo
fundamental na educagdo dos in(fala)ntes, as DCCEI nao fogem disso também. Alids, aquela
crianga que ndo brinca acaba se tornando um motivo de preocupagdo para as professoras, uma
pratica que funciona como avaliacdo de comportamento, que reforca as criticas de Michel
Foucault a psicologia, aqui apresentadas. O brincar é muito recorrente nos documentos oficiais,
e, também, vinculado a EF e de modo funcional, como mostrou Ferreira (2016) ao identificar o
ensinar brincadeiras como parte dos objetivos da Educacgio Fisica das DCC anos iniciais € anos
finais. Objetivo que € recorrente em programs curriculares, que além de reforgar seu veiculo
imediato aos in(fala)ntes, faz crer que a crianga ndo sabe brincar e consolida outra funcio para
a EF nas séries inicias da escolarizac¢do bésica.

Mas por que compreendemos o brincar de uma forma tdo naturalizada? Por que
associamos o brincar com a infancia? Por que a vontade homogeneizadora de produzir corpos
in(fala)ntes brincantes? Ao lermos atentamente as DCCEI, percebemos que o brincar € diversas

vezes citado como uma pratica comum dos in(fala)ntes.

Para tanto, exige-se uma postura investigativa do profissional, que
considere as criancas protagonistas, criadoras, inventoras,
transgressoras, que tem no brincar o constitutivo do humano

(CAMPINAS, 2013, p. 17)

Além do brincar aparecer como constitutivo do humano, ele também ¢é afirmado
como uma das experiéncias cotidianas das criancas. Na se¢do I, verificamos que a infancia
passa a ser considerada objeto do conhecimento cientifico, constituindo-se de diversos
discursos que vao acumulando saberes sobre os infantis emaranhados nos mecanismos de
poder, cujo resultado € produzir uma identidade do ser crianca. Lemos (2007) explica que assim
que definimos o que ¢ ser crianga, o que uma crianga em tal idade faz, o que ela pensa, como

pensa, o que sente, o que deve comer, vestir, os cuidados necessarios para a promog¢do do seu
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desenvolvimento integral, essas acdes vao se naturalizando. A infincia torna-se natural! Uma
esséncia que apresenta varias formas de se expressar, sendo uma delas: o brincar.

Por isso € recorrente encontrarmos nao s6 especialistas, mas também familiares e
diversas institui¢des preocupados com as formas de brincar das criangas. Lemos (2007) afirma
que houve até uma apropriacdo do brincar como fonte de producido de saberes-poderes. Os
jogos, as brincadeiras, os brinquedos tornaram-se objetos de pesquisa de historiadores, de
antropdlogos, de pedagogos e psicélogos.

Lemos (2007) explica, por exemplo, que a psicologia infantil capturou a ideia de
jogo, produzindo uma ciéncia do jogo que o tornou uma pratica totalmente normal, apagando
sua dimensao social para fazer dele uma das formas de se expressar das criangas. Nas DCCEI

existe uma citacao do Barbosa (2006, p. 25) dizendo:

(...) a Educacdo Infantil é constituida de relacdes educativas entre criangas-
criangas-adultos pela expressdo, afeto, a sexualidade, os jogos, as
brincadeiras, as linguagens, o movimento corporal, a fantasia, a nutricdo, os
cuidados, os projetos de estudos, em um espaco de convivio onde hd respeito
pelas relacdes culturais, sociais e familiares (CAMPINAS, 2013, p. 14).

Com essa citagdo feita pelas DCCEI percebe-se que o jogo, assim como a
brincadeira, estd expresso como algo natural das criancas. Lemos (2007) afirma que nem todos
os tedricos sobre o brincar pensam a mesma coisa, pois para os psicanalistas essa ideia do
brincar como atividade normal da crianga € uma construcio moderna, ou seja, nao € natural.
Mas, a0 mesmo tempo para os representantes do construtivismo sécio histérico o brincar € uma
linguagem e toda linguagem € uma expressdo histdrico-cultural. Assim como as DCCEI
afirmam: “Afinal brincadeira é uma forma de linguagem e linguagem também pode ser uma
forma de brincadeira!” (p. 23).

Inferimos, a partir disso, que as DCCEI compreendem o brincar como uma
manifestacdo natural do ser crianga, e ainda, que essa ideia estd vinculada tanto com a
psicologia, quanto com o construtivismo socio histérico. O construtivismo socio histdrico €
uma teoria que se desenvolve a partir dos estudos do Vygotsky, o qual afirma que essa dimensao
histérico-cultural da linguagem € um processo de constru¢do sendo o brincar o veiculo de
interacdo entre o ser humano e o mundo. Percebe-se que essa ideia do brincar a partir de estudos
com base em Vygotsky ndo é algo novo das DCCEI, o préprio documento explica que nos

curriculos anteriores esses aspectos tedricos ja eram considerados:
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O “Curriculo em Construgdo” apresenta aspectos tedricos de autores como
Piaget, Vygotsky e Wallon, explicita o historico da Educagdo Infantil no
municipio até aquele momento, além de concep¢oes de curriculo, de infdncia,
de crianga, do brincar e sobre o conhecimento e a cultura (CAMPINAS,
2013, p. 10).

Lemos (2007) afirma que as prescrigdes a respeito sobre o brincar e seu uso nas
instituicdes de educagdo surgem ao mesmo tempo que a invencao da infincia na modernidade.
No Antigo Regime, do século XVIII ao X VI as criancas estavam presentes na vida comunitdria,
ou seja, ndo existia a separacdo dos corpos em funcdo de por exemplo, faixa etdria, ou classe
social, ou ainda em espacos diferentes. Por isso era comum encontrar criancas participando
juntamente com os adultos — nem existia essa separacdo adulto/crianga — de festas, trabalhos,
jogos e brincadeiras.

O que se sabe € que o sentimento ligado a infancia nasce a partir dos Estados
Modernos, do surgimento do capitalismo e da industrializacdo, da medicina moderna
juntamente com suas preocupacdes em cultivar a vida tentando diminuir os altos indices de
mortalidade infantil, da escolarizacdo e da reconfiguracao da familia. O cuidado com a infancia
com objetivos totalmente relacionados a preparagdo para uma sociedade industrializada vai
aparecendo e a escola se torna uma das — além da familia - institui¢des pilares na educagdo de
crianca para uma vida adulta sadia e produtiva. Com a progressdo da sociedade industrial, os
adultos vado cada vez mais se apropriando do trabalho, tendo que produzir mercadorias,
consequentemente sendo afastado dessas atividades ludicas, fazendo com que a brincadeira se
tornasse uma pratica restrita as criancas.

Nas DCCEI, percebemos bastante ¢ muito marcada a separacdo entre adultos e

criangas e afirmam que na perspectiva que eles levam em consideragdo a crianga

(...) vivencia diferentes experiéncias, estabelece relacées entre criancas-
criangas-adultos, aprende, brinca, explora, cria, imagina, fantasia,
transgride, por meio de diversas linguagens: gestual, LIBRAS, verbal,
pldstica, dramdtica, musical. Pela fala e acées do adulto, os bebés e as
criancas pequenas tém suas miltiplas linguagens interpretadas e significadas
(CAMPINAS, 2013, p. 21).

As DCCEI afirmam que o brincar estd totalmente vinculada na constituicdo do ser
humano, ou seja, um outro exemplo, de que nos da a sensacdo de uma naturaliza¢do, como se

a crianga nascesse para brincar, ou ainda, que nasce brincando.

Para tanto, exige-se uma postura investigativa do profissional, que considere
as criangas protagonistas, criadoras, inventoras, transgressoras, que tem no
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brincar o constitutivo do humano, ao contrdrio de uma concep¢do pré-

determinista que prevé o que as criangas realizardo (CAMPINAS, 2013, p.

17).

O brincar se tornou tanto uma prética totalmente vinculada com a infancia, gracas
também por considerarem o brincar um direito da crianca. No art. 16 do ECA “brincar, praticar
esportes e divertir-se” ¢ um direito da crianca e do adolescente. A Secretdria Municipal de

Educacao Solange Villon Kohn Pelicer, que assinou as DCCEI, afirma o direito de brincar e

mostra sua preocupagdo em garantir essa pratica as criangas da rede municipal de Campinas:

Num pais que ainda luta para assegurar a brincadeira e a ludicidade

como principios fundamentais das atividades de meninos e meninas

nesta etapa da vida, cabe-nos a responsabilidade de garantir as

criangas de nossa rede o direito a sua infancia (CAMPINAS, 2013, p.

1)

Sabemos que com a invencao da infincia moderna surge a atribuicdo de um estatuto
de crianga, que retirou as criancas das praticas cotidianas da comunidade, dando mais
possibilidades de vida, diminuindo mortalidade infantil e trabalho infantil, por exemplo.
Contudo, nao se pode esquecer que em muitos casos o controle e os modos de visibilizar as
criancas passam pelas formas como se produzem seus corpos, corpos a serem gerenciados e
governados por um poder que se exerce também em sua alma (DORNELLES, 2005).

No préximo capitulo analisaremos os discursos pedagdgicos relacionados aos

seguintes temas: docéncia, formacdo continuada e profissionalizacdo.
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8.  DOCENCIA - FORMACAO CONTINUADA

O capitulo 5 das DCCEI apresenta um item denominado “Educag¢do bdsica: um
movimento continuo”’, indicando que as DCCEI se preocupam ndo apenas com a superacao do
carater assistencialista da EI, mas, também, com a superacdo de representacdes que lhe
identificam como espacos de lazer ou sem objetivos, seriedade e importincia para os processos
de escolarizagdo. O que se percebe € que para além da nogdo de continuidade, as DCCEI
inquietam-se com a primordialidade da sua articulacdo com os anos seguintes das criancas na
educagdo bésica. Afirmam que se deve amenizar a ruptura entre as etapas da EI e do EF.
Posicionam-se no sentido de que ndo se trata de apenas nomenclaturas, mas sim de concepg¢ao
de infincia, ensino, aprendizagem, educacao formal, forma¢ao humana e formagao profissional
para docéncia. Vale ressaltar que, ndo s6 as pressoes para inserir a Educacao Infantil no sistema
educacional impactam o seu curriculo, mas, também, as pressdes para articuld-la com o ensino
fundamental fomentam a formacao docente. Lembramos que essas questdes sdo frutos da luta
de diversos grupos em diferentes posi¢Oes de poder na sociedade que negociam a imposicao de
suas ideias e interesses (BUJES, 2002).

As DCCEI afirmam que quando as crian¢as chegam ao ensino fundamental elas ndo
deixam de ser criancas e € necessdrio se aproximar a outros caminhos, pois isso € um
compromisso com a educa¢do em geral. Sendo assim, a continuidade deve viabilizar propostas
que visem “a formacdo integral das criangas, tendo como pardmetro as pedagogias das
infancias” (p. 23). Essa ideia de formacao integral das criancas estd relacionada com a educacao
integral e a educacdo de tempo integral, que em certos momentos histéricos aparecem como
‘formacao integral’ tanto para os filhos de familias mais abastadas, quanto para a preparagao
da populagdo para o trabalho (BALDANCA; MIGUEL, 2015). Porém, € importante lembrar o
pensamento educacional no Brasil no inicio do século XX, que estava totalmente envolvido em
uma organizag¢ao do trabalho nacional a partir de um modelo de producao fabril, e que entendia
a educagdo como uma forma de resolver os anseios sociais. Era desta forma que se alimentava
o idedrio republicano da perspectiva de que a escola é a ponte para o progresso (BALDANCA;
MIGUEL, 2015). Muitas das vezes lemos o termo ‘formacao integral’ e compreendemos como
algo totalmente naturalizado, assim como outros termos como: reflexdo, qualidade, interesse,
ou mesmo o préprio brincar, que foi trazido no capitulo anterior, e que, muitas vezes
esquecemos que sdo termos criados e produzidos, € ndo como se existisse desde sempre a

preocupacio em ter uma formagao integral das criancas.
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Para fazer valer a educagdo como movimento continuo, as DCCEI, enquanto “a”
voz oficial do Estado, enunciam outro regime de verdade, que impacta, por sua vez, a docéncia.
Ao intitular o capitulo - “(Trans)formac¢do continuada: reflexdo e cria¢do do fazer
pedagogico” (p. 25) - o documento ndo apenas afirma a formagao continuada das professoras,
como uma forma de refletir e criar a pritica pedagdgica. Partindo do pressuposto que diretrizes
abrem possibilidades para orientar a pritica pedagdgica, determinam que é de extrema
importancia este documento refletir e considerar a formacao continuada das professoras.

A formacao continuada é um processo permanente e constante de estudos sobre os
saberes necessdrios para a docéncia. Neste trabalho, ndo nos interessamos por focalizar este
tema, amplamente pesquisado na Educagdo, tampouco nos debru¢camos a pesquisar quais sao
as formacoOes continuadas propostas pela SME para a Educacao Infantil e se elas se articulam
com a proposta das DCCEI ou ndo (acreditamos que possa ser um tema de pesquisa futuro aos
que se interessarem). Interessou-nos e por isso nos limitamos aos seus enunciados especificos.
Visto que, as DCCEI tencionam realizar um movimento para subverter o cardter de educacao
assistencialista e tradicional da EI, fazer com que as professoras acompanhem esse
posicionamento € crucial para a defesa da concepcdo de educagcdo que se pretende. Ao
apresentarem um capitulo que debata a formacao continuada, pressupde-se ndo apenas que a
prefeitura de Campinas considera o movimento permanente de estudo dos agentes
educacionais, ou a importancia da EI. O que se percebe é que para governar os in(fala)ntes tanto
para os autores das DCCEI como para o Estado, torna-se necessirio governar, também, o
trabalho docente e, por conseguinte, a docéncia.

Logo no inicio do capitulo 6, as DCCEI ressaltam, novamente, o que seria uma
diretriz e qual € o objetivo da SME com este documento: “propoe caminhos para subsidiar a
organizagdo do trabalho pedagogico realizados nas Unidades Educacionais” (p. 25). Além
disso, afirmam que os pressupostos € fundamentos trazidos no documento ji permeiam as
escolas, pois existe um movimento que mantém viva as possibilidades de reflexdo no fazer
pedagoégico. As DCCEI afirmam a importancia de um trabalho coletivo em que Departamento
Pedagogico, Coordenadoria de Educacdo Bésica, Assessoria e Coordenadorias, equipes
educativas dos NAEDs e o coletivo das Unidades Educacionais dialoguem e facam uma gestao
democratica, que tenha principios éticos e partilhe decisdes no momento de criar e organizar as
formacdes. As DCCEI afirmam serem bem mais do que um documento e que a pratica
pedagdgica vai se constituindo por um envolvimento dos profissionais do setor da educagdo
ndo s6 com os documentos governamentais, mas também numa constante reflexdo sobre os

saberes da pratica. O documento entende que, as professoras ao produzirem a sua pratica
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pedagdgica também estdo produzindo saberes, ou seja, consideram e valorizam o que estd
acontecendo no chdo das escolas, desmembrando a ideia do binarismo entre teoria e prética.

As DCCEI afirmam que a reflexdo sobre a préatica pedagdgica é feita no préprio
cotidiano, pois ele também produz conhecimento pelo fato de estar produzindo experiéncias. O
documento cita Alarcao (2010) para dizer que “casos” e “narrativas” de cada profissional
compdem as “perguntas pedagodgicas” e fazem com que o processo de formagdo seja um
movimento constante. Ao levarem em consideragdo os saberes produzidos no chao das escolas,
as DCCEI questionam a ideia de simplesmente aplicar determinado conhecimento, questionam,
também, a producdo de “uma receita de bolo” de como se deve dar aula. Ao considerar a
producdo das professoras em suas aulas, o documento possibilita uma construcio do
conhecimento, uma compreensao do processo de significacio e possivelmente uma producao
de outras formas de poder

Ao DCCEI considerarem que as professoras devem estar em constante
movimento/transformacao na sua formacao, nos d4 entender que elas devem ser o aprendente
cosmopolita, como dito por Popkewitz et al (2009). Os autores afirmam que “o aprendente

dessa nova sociedade ¢ um cosmopolita guiado pela adesdo a mudanga e a inovagdo continuas”

(p- 74).

Neste novo modelo pedagdgico é muito significante para a sociedade que os
individuos se tornem aprendizes para o resto da vida, pois isso tem uma relevancia para a saide
da populacdo e para as condutas futuras dos cidaddos. Ou seja, a escolarizagdo, bem como as
formacdes iniciais e continuadas, € um grande investimento para a saide publica e, também
elemento chave para tornar a satde acessivel para todos (POPKEWITZ et al, 2009).

Essa transformacdo de conduta das professoras é uma das caracteristicas da
biopolitica (FOUCAULT, 1997) destes tempos, sdo as novas técnicas de poder que se dissemina
pelo corpo social e passam a ser utilizadas nas intuicdes como a escola, familia, a policia, a
medicina, entre outros, como até mesmo nos processos econdmicos. A biopolitica ndo se
concentra no corpo, e sim, na vida, ou seja, controlard os eventos que pode chegar a ocorrer
com a populacdo. As formagdes ndo sao um treinamento individualizado, mas, sim, partes do
dispositivo de seguranga em relacdo aos perigos internos de uma nac¢do. Trata-se de mais um
fendmeno que garante a vida e a coloca em ordem. As DCCEI defendem fortemente as
formacdes, na tentativa de fazer com que as professoras transformem, juntamente ao

documento, a concep¢ao de EI como assistencialista, ou seja, as DCCEI movimentam todas as

professoras a pensar como ela e juntas se tornarem uma transformacgao coletiva. A biopolitica
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¢ a regulacdo de tais processos e condi¢des, que se criam intervengdes para produzir uma
determinada populacdo (FOUCAULT, 1997).

Ao continuar a leitura, no mesmo capitulo, as DCCEI consideram que para efetivar
as préaticas das professoras da EI ¢ necessario que se leve em consideracao “duas politicas: a
de curriculo e a de formagdo” (p. 26). Essa formacgao deve ser voltada especificadamente para
bebés e criancas pequenas e dizem que a creche tem uma formatacdo que “ndo se confunde
com a formatagdo escolar” (p. 26), exatamente por ter uma forma diversa aos modos de operar.
Ao ler este trecho, percebe-se que o documento refor¢a determinada concepcao de educacao
ndo s6 para a EI, mas para toda a Educa¢do Bésica, compreendem e se preocupam com todo o
processo de um sujeito dentro da escola, defendendo que todas as concepgdes trazidas neste
documento sejam levadas para os demais anos de ensino. E continuam, ao afirmarem que o
Ensino fundamental € um processo continuo da EI, porém a EI € um espaco e tempo no qual
“nao se escolariza”, e sim se prioriza as experiéncias ¢ manifestacdes expressivas.

Ao explicar sobre a implementacdo e a formacdo inicial e continuada, as DCCEI
entendem a EI como uma drea especifica de estudo, sendo o estudo dessa area direito e dever
dos profissionais da educacdo, sendo dever do Estado ofertar esse momento de formacdo.
Dizem fazer necessério, tendo essas questdes em vista, organizar politicas de formacao
continuada voltada aos profissionais da Educacao Infantil, levando em consideracao o cotidiano
dos processos educativos. Apontam que a qualificacdo vinculada aos indicadores de qualidade
da EI do MEC € um dos fatores mais importantes que influenciam a qualidade dos trabalhos
nas unidades escolares da EI. Por isso a SME d4 tanta importancia a formagao continuada para
a EL

Ao tocar nesse tema, nos remetemos a discussdo trazida no capitulo anterior.
Mostramos que as DCCEI defendem determinada concepg¢do de curriculo e conhecimento que
recontextualizam as teorias curriculares com o viés marxista e progressistas, e diante disso,
assim como grande parte do Brasil, acabam por predominar a concepcao da educagdo apoiada
na perspectiva freireana.

Lopes e Macedo (2011b) afirmam que a perspectiva freireana desenvolve estudos
sobre evidenciar a cultura das escolas para se produzir a pratica pedagdgica e, também levar
em consideracdo os cotidianos -além do escolar-, para defender e identificar os conhecimentos
serdo considerados. Além disso, outro ponto que as autoras trazem sobre essa perspectiva
historico critica sdo estudos que compreendem a professora com uma sujeita critico-reflexiva,
o qual entende-se que € necessario a professora ressignificar o curriculo formal, na tentativa de

anular os efeitos do curriculo prescritivo. Ou seja, esse ponto trazido pelas autoras também
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encontramos nas DCCEI, principalmente neste capitulo, em que apresentem a ideia de que a

professora deve estar sempre refletindo sobre sua prética pedagdgica.

Entendendo-se que Diretriz Curricular é mais que um documento e que a
prdtica pedagogica se constroi a partir do envolvimento dos profissionais nos
processos educativos e formativos, ndo apenas baseadas em documentos
governamentais, os processos curriculares se constituem pela constante
reflexdo sobre os saberes da prdtica (...) (CAMPINAS, 2013, p. 25).

Porém, ao mesmo tempo as DCCEI afirmam que, paralelamente a sua publicacdo,
existird estudos, grupo de formacao, cursos, palestras, semindrios, congressos centralizados e
descentralizados, com o objetivo de fomentar as discussdes e reflexdes acerca dos principios
explicitados neste documento. Percebe-se uma preocupacdo de sempre a pratica pedagdgica
estar em constante movimento e transformagdes. No entanto, 0 que encontramos no site da
prefeitura ndo coaduna com essas propostas. Ao buscarmos rapidamente no sife as formacoes
continuadas que as DCCEI se comprometem’?, encontramos no didrio oficial do dia 16 de
marco de 2020' da prefeitura de Campinas o oferecimento de 26 grupos de estudo — forma com
que a SME denomina a formagao — para os agentes educacionais, dentre eles, as professoras da
Educacgdo Infantil. Nao mergulhamos nesta busca, pois ndo era objeto deste trabalho, por isso,
nido sabemos se essas formacdes foram organizadas a partir de parcerias com institui¢oes
privadas, nem quem eram seus propositores. Porém, vale ressaltar que sd@o 26 cursos que
transitam por diversos temas: ensino de libras, educacdo ambiental, teatro, entre outros. Diante
dos temas, indicamos que o ofertado em nada dialoga com o proposto pelas DCCEIL Além
disso, o amplo rol de ofertas, minimamente, contribui para reforcar, de um lado, a necessidade
do autoinvestimento por parte da docente nessas modalidades formativas, e, por outro, a
incapacidade docente e 0 modo de vida do cidaddo dessa sociedade: o aprendente, representante
de um cosmopolitismo inacabado (POPKEWITZ et al, 2009).

Percebemos entdo, neste momento, assim como citamos no capitulo anterior deste
trabalho, que as DCCEI levam em consideracdo os saberes e as experiéncias das criangas para
formular a pratica pedagdgica, mas fomenta a formagdo continuada ancorada no saber da
ciéncia, afirmando o sentido de que para traduzir os saberes trazidos pelas criancas para compor
o curriculo da escola é necessdrio o conhecimento académico. Ou seja, infere-se que abre a

possibilidade de uma pedagogizac¢do dos saberes das criancas.

72 http://www.campinas.sp.gov.br/uploads/pdf/916042288.pdf acessado no dia 28 de junho de 2020
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O que se anuncia, nos termos de Varela (2002), ¢ a pedagogizacdo dos
conhecimentos das criancas. A autora explana que em funcdo da representacdo da infancia,
instaurada desde o Renascimento, que decorreu na separacdo do mundo dos adultos e das
criancas, ocorreu uma pedagogiza¢do dos conhecimentos que tinham valor moral e
reconhecidos como importante pela Igreja e, com isso a disciplinarizacdo interna dos saberes.
E no interior desses processos que os responsiveis pela educacdo escolarizada vdo extrair e
consolidar saberes pedagdgicos e com eles o estabelecimento de niveis de contetido e invengao
de métodos de ensino (VARELA, 2002). Ou seja, as DCCEI ao organizarem o curriculo a partir
das experiéncias das criancgas necessitam dos saberes académicos para tratd-los, incidindo na
sua pedagogizacdo. Desse modo, as DCCEI antagonizam a prépria proposta, que afirma uma
El ndo escolarizada.

Essa assertiva se reforca nas DCCEI ao afirmarem que a especificidade da El requer
estudos aprofundados em diversas teméticas e dreas do conhecimento, dentre os quais elencam
“alguns”, em um total de 23 itens. S3o citados temas amplos como “filosofia da infincia,
sociologia da infancia, antropologia da infincia” que ora dialogam entre si, ora ndo. Mais que
1ss0, o calendario escolar deve conter no minimo 4 formacgdes continuadas ao ano. E para que
isso aconteca € necessdrio que os cursos oferecidos pela SME firmem parcerias com
universidades que oferecam especializacdo, mestrado e doutorado. Interessante pontuar que ndao
se cogitam cursos com as pessoas que participam das experiéncias de vida das criangas tais
como, seus familiares, vizinhos, amigos das familias, tampouco sobre os saberes que possuem.
O que se percebe diante dessas auséncias € que as experiéncias das criangas sao ponto de partida
para a aprendizagem, coadunando com as ideias de Dewey para quem a nog¢ao de experiéncia
tem por efeito a adaptacdo, o crescimento e o desenvolvimento do individuo, reforcando o
hibridismo de sua proposta.

Segundo as DCCEI, as a¢des formativas serdo organizadas a partir de cada contexto
de cada Unidade Educacional levando em consideracdo o Projeto Pedagdgico, articulado com
as politicas da SME e com as DCCEI. O documento afirma que o Projeto Pedagégico, considera

as DCCEI para as ac¢des formativas, tais como:

- Articulagdo entre EI e Ensino Fundamental;
- Consideragdo das prdticas inclusivas e da Educagcdo Especial no Projeto
Pedagogico em colaboragdo entre o ensino regular e especial;

- Acdes formativas especificas voltadas para a pedagogias das
infancias e linguagens;
- Articulagdo entre os programas de formacgdo e as demandas dos Projetos
pedagogicos (CAMPINAS, 2013, p. 27).
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Afirma-se que o planejamento e a organizagdo da formacao continuada contemplam
as demandas e as avaliacdes da SME. Além disso, os responsdveis por organizar as formagdes
sdao as Unidades Educacionais e se faz necessdrio um orientador pedagdgico em cada equipe
gestora, pois ele serd a referéncia pedagdgica. Explicam que o orientador pedagdgico, conforme
o Regimento Escolar Comum de Campinas, tem que organizar e articular o pensamento
pedagdgico e as agdes educacionais, incluindo as formagdes de desenvolvimento profissional.

Explicam, as Unidades Educacionais, como espaco de reflexdo, um lugar de
constituicdo profissional, um local que “favorecem o refletir, o planejar, o atuar, o avaliar, o
replanejar” (p. 28) que vao fazendo os processos dialdgicos no exercicio da praxis.

Ball (2005) entende o profissionalismo dentro da relacdo entre o profissional e o
seu trabalho, uma relacao situada entre os didlogos comunitério e interno. Além disso, entende-
se que o profissionalismo se baseia em ambiguidade e pluralismo, e que sé se tem
profissionalismo dentro da racionalidade substantiva, e ao tentarmos compreender e redefinir o
profissionalismo dentro de uma estrutura da racionalidade técnica, o profissionalismo deixa de
fazer sentido. Sendo assim, as DCCEI enfatizam dentro da formacdo continua a reflexdo
constante da pratica pedagdgica, o dialogo entre os diversos agentes educacionais e
consideragdo do cotidiano ndo s6 das criancas, mas também das professoras, percebe-se que o
profissionalismo nas DCCEI esta vinculado a uma racionalidade substantiva. O autor anuncia
o profissionalismo com a racionalidade substantiva como sendo o profissional autentico, que
tem como base a reflexdo constante, e a grande possibilidade de indecisao.

Porém, Ball (2005) afirma que caso se interrompa com as possibilidades de reflexao
moral e didlogo no ambiente laboral, entdo nio existird o profissionalismo. Interromper essas
possibilidades estd totalmente relacionado com as tecnologias de performatividade e
gerencialismo, que representam as caracteristicas da modernidade: ordem, transparéncia e
classificacdo.

Identificamos aqui, uma questao fundamental para ser levantada sobre as formagdes
continuadas. As reformas educacionais que situamos na Secao I produzem subjetividades. As
tecnologias politicas da reforma da educacdo, também abordadas na sec¢do I, ndo sado
simplesmente veiculos para mudanca técnica e estrutural das organizagdes, mas também
mecanismos para “reformar” professoras e para mudar o significado do que € ser professora.
Mais que isso, muda também quem nds somos (BALL, 2002).

Devemos levar em consideracdo que as reformas educacionais ndo sdo uma

estratégia de desregulagdo, muito pelo contrério, elas sdo processos de re-regulagdo. Em
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nenhum momento existe um abandono do Estado no controle. O que ocorre sdo novas formas
de controle, o que faz com que o Estado produza formas menos visiveis de se governar, mais
liberal e auto-regulada. Nao por menos, como um grande exemplo disso, hd uma ampla
oportunidade de escolha para que as professoras participem das formagdes continuadas
obrigadas por pressoes laborais ou instados por regimes discursivos que produzem a professora
(atualizada) destes tempos (BALL, 2002). Isso também esta presente nas DCCEL

Percebe-se nas DCCEI, assim como aponta Ball (2002), o novo ator no palco das
organizacgdes do setor publico: o gestor. As DCCEI atuam nos moldes propostos pela OCDE
(Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico), isto €, dar flexibilidade e
autonomia aos gestores para que eles cheguem aos devidos resultados. Ou seja, novos papeis €
novas subjetividades sdo criadas, as professoras e gestoras se tornam proporcionadoras,
empreendedoras educacionais e sdo submetidas a avaliagdes/apreciagdes regulares (no caso das
DCCEI a avaliacio do MEC, como eles mesmo citam), a revisdes e comparacdes de seu
desempenho. Além disso, percebe-se a quantidade de temas que devem ser estudados, cursos
feitos, especializagdes, pds-graduacdes. Um aspecto precisa ser destacado:é comum, diante das
dificuldades das dimensdes de aprendizagem por parte dos alunos, a circulacdo no ensino
fundamental de discursos que culpabilizam a EI pela sua suposta ineficiéncia. Ou seja, mesmo
que ndo ocorram avaliacdes em larga ou pequena escala na EI, todos, docentes e gestores, sdo
avaliados pelo seu desempenho, ficando suas identidades profissionais pelos resultados gerados
em seus alunos.

Segundo Masschelein e Simons (2017), uma das variantes para tornar a sabedoria
da experiéncia da professora em especializacdo ou competéncia € buscar a especializacao
baseada em conhecimento validado e consolidado, alguém que realiza sua pratica pedagdgica
apenas baseada em evidéncias. Ou seja, produzir uma professora do conhecimento a partir de
teorias cientificas provadas, de modelos e/ou métodos. A partir do momento que 1sso comeca a
acontecer, a profissionalizacdo € tomada por disciplinas que se posicionam como tecno-
ciéncias, que envolvem por divulgar critérios técnicos, o que faz a profissionalizaciao continuar
a ser dominada pela tecnologizacao.

Ou seja, infere-se que as DCCEI possibilitam a performatividade e o
gerencialismo. A performatividade € o conjunto de devolucao, metas e incentivos para realizar
o replanejamento institucional (BALL, 2005). Ela se expressa no contexto das DCCEI por essas
considerarem necessaria a aprendizagem de 23 temas, que somente por meio deles o trabalho

pedagodgico se consolida atendendo as expectativas SME, da sociedade e do Estado.
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Ja o gerencialismo entende-se como a inser¢@o, dentro do setor publico, de outra
forma de poder, que produz uma cultura empresarial e competitiva. O gerencialismo tem a ideia
de organizar os espagos de atuacdo das pessoas, para que a l6gica da educagdo deixe de ser uma
16gica ética entre as relacdes humanas, para ser uma légica da concorréncia entre as proprias
pessoas envolvidas no contexto escolar. “O gerencialismo busca incutir performatividade na
alma do trabalhador” (BALL, 2005, p. 545). As DCCEI, por serem superficiais — até por serem
diretrizes e serem apenas orientagdes para a pratica pedagdgica — indicam concepcdes e deixam
a professora com autonomia para suas escolhas. Por outro lado, por elas nao aprofundarem o
que se propde, dao brechas para movimentos como por exemplo, associagdes publicas-privadas
tomarem conta do sistema publico de educacgdo, seja por meio de propostas de formacdes
diversas, seja pela oferta de parcerias para a sua administragao.

Tudo isso se torna preocupante e assustador, pois se verifica que a educagdo estd
cada vez mais com caracteristicas empresariais. Os neoliberais desejam que os objetivos
educacionais tenham relagdo com os objetivos referentes a preparacdo para o trabalho, tornando
o aluno cada vez mais competitivo, e fazendo que o seu conhecimento seja o mais eficiente
possivel. Do mesmo modo, a instabilidade da a¢do docente promove novas formas de regulagdo
por meio de cursos. Ou seja, € dessa forma que encontraremos cada vez mais curriculos
homogeneizantes e monoculturais.

Até mesmo porque, como afirma Larrosa (1994), experiéncia de si “¢ aquilo a
respeito do qual o sujeito se oferece seu proprio ser quando se observa, se decifra, se interpreta,
se descreve, se julga, se narra, se domina, quando faz determinadas coisas consigo mesmo, etc.”
(p.- 9). O autor afirma, também, que o dispositivo pedagdgico é uma das possibilidades da
docéncia, que produz e regula a constru¢do da experiéncia das pessoas consigo mesma, € o
melhor lugar para se fazer isso s@o as formacdes continuadas e formacdes iniciais. Isso ocorre,
porque € nesses ambientes — assim como as proprias DCCEI apontam — que se deseja
participantes problematizadores, pela forma a qual construiram sua identidade pessoal em
relac@o a seu trabalho profissional. Ou seja, cria-se a professora reflexiva — como também as
DCCEI apontam -, no sentido de ser uma professora capaz de examinar e reexaminar sua
propria atividade, e a si, dentro da prética pedagdgica, sem, no entanto, problematizar as
verdades sobre a docéncia e sobre a educacao. O que favorece que a verdade do si docente seja
aquela dada pelas exigéncias colocadas pelo neoliberalismo, que nunca cessam de se modificar.

Se, por um lado, aumenta entre as docentes patologias decorrentes do
neoliberalismo tais como burnout, depressdo entre outras (DARDOT; LAVAL, 2016), por

outro, as professoras sdao o tempo todo encorajadas a refletir sobre suas aulas, e também sobre
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si proprias para além do ser professora. Esse movimento faz com que as professoras comecem
a fazer célculos sobre si, sobre valores, e aumentam sua produtividade. Vivem a vida baseadas
em cdlculos, investindo em si mesmas, se tornando sujeitos empresariais, como requer o

neoliberalismo.
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9. POUSOS E PART(IDAS)

O objetivo deste trabalho foi analisar os discursos pedagdgicos presentes nas
DCCE], a fim de identificar os regimes de verdade que produzem, afirmam e visam a governar
o corpo dos in(fala)ntes. Para isso, tomamos como ferramenta metodolégica a proposta de
andlise pés-estrutural de curriculo, produzida por Cherryholmes (1993) e, como ferramenta
conceitual a nocao de ciclo de politicas curriculares, de Stephen Ball, dos Estudos Culturais, na
sua vertente pds-estruturalista e algumas ferramentas foucaultianas.

Quando nos debrugamos nas DCCEI, entendemos que aquelas palavras ndao fazem
referéncia simplesmente ao que lemos. Levamos em consideracao Cherryholmes (1993) quando
afirma que as palavras trazem defini¢des, valores e diversos significados construidos
historicamente. Por isso as DCCEI sdo um produto cultural e histérico, que fazem referéncias
a certas racionalidades politicas e sociais.

Na secdo I, nos preocupamos em descrever as relagdes entre 0s acontecimentos
historicos, as préticas politicas, a teoria e pratica curricular. Além disso, nos preocupamos em
identificar as condicdes historicas e as estruturas sociais que influenciam a tomada de decisdes
no contexto da EI. Na tentativa de realizar tal empreitada, apresentamos os contextos nos quais
as politicas curriculares da EI no Brasil foram produzidas desde a década de 1980 e, dentre elas,
as DCCEI. Reforcamos a concepc¢do de que ao discutir um documento que permeia questoes
sobre a infancia, muitas vezes, ignoramos o fato de que a mesma € uma inveng¢do, assim como
desconsideramos que a sua manutenc¢ao e suas formas de compreensao, logo de intervencao, se
ddo por uma vontade de poder sobre o governo dos sujeitos in(fala)ntes.

Afirmamos e mostramos que a infancia ndo € uma evidéncia. Muito menos um
periodo natural ou resultado da maturacao e do desenvolvimento bioldgico de um individuo. A
infancia é uma invencdo moderna, que se transforma constantemente a cada efeito de acdes
sobre ela, na tentativa de produzir algo que interessa em determinada época. A ideia que temos
de infancia, o0 modo com que lidamos/pensamos a infincia responde a efeitos politicos e
econdmicos, € porque nao dizer, morais, que impactam as transformacdes sociais. A EI
estabelece outras relacdes de forga, criando novas prioridades e direcionando outros alvos. Ela
€ envolvida por varios fatores que devem ser governados, demandam uma acdo governamental
e um amplo campo de negociacio de sentidos. E neste campo de negociagdes que encontramos
as DCCEI, percebemos e identificamos a dindmica das relagcdes entre as forgas sociais €
politicas, que se aproximam e/ou se distanciam no contexto atual e estdo diretamente

relacionadas a esse documento.
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Na secdo II, destacamos os embates das relagdes publico-privadas ao nos
depararmos com as Naves-mae, que configuram um acordo baseado totalmente em um contexto
econdmico. Observamos que as DCCEI, bem como todo seu processo de criagdo, sdo uma
forma de oposi¢do a projetos privatizantes, e, além disso, potencializam os conhecimentos que
estdo sendo trazidos pela academia.

Analisamos as DCCEI na tentativa de encontrar os interesses atendidos, os
interesses excluidos e também, os valores que levam as escolhas dos principios organizadores
do curriculo. Para isso, identificamos os discursos pedagdgicos que estdo presentes neste
documento, que regulam os corpos dos in(fala)ntes e percebemos que tudo o que € enunciado
pelas DCCEI € a constitui¢do de uma recontextualizacdo, que produz certa funcdo e certos
efeitos.

Asseveramos que as DCCEI néo estio fora do discurso pedagdgico, muito menos
fora dos processos de negociagdo que definem posi¢des de significados. A existéncia das
DCCEI ndo esté ligada as vontades autdbnomas que foram livremente produzidas. O documento
€ constituido, € formado, € regulado, dentro de uma ordem discursiva da pedagogia, que por si
s0 € hibridizada. Por isso, as DCCEI cumprem uma func¢ao do discurso nas escolas e no interior
das agéncias de controle da populacdo infantil e daqueles que com ela trabalham.

Os discursos pedagdgicos das DCCEI compdem um movimento de resisténcia a
forma assistencialista do governo das criancgas da EI, principalmente ao negarem a concepcao
eficientista de curriculo, pois esse curriculo ndo se preocupa com a humanizagdo, e sim, como
uma maneira eficiente dos aprendizes aprenderem a se tornarem bons adultos submetidos aos
ditames do mercado de trabalho.

O curriculo defendido pelas DCCEI é entendido como um produto da vida dos
encontros entre as criancas, seus colegas e os adultos no mundo. Além disso, defendem que
conhecimento estd relacionado com as experiéncias das criangas para além da institui¢do
escolar, pois envolvem as relagdes das experiéncias cotidianas e a cultura produzida e
interpretada. Esse conhecimento visa a determinados fins ndo s6 com o bem-estar da
humanidade, a formacdo cidadd em uma sociedade democritica e as finalidades do
funcionamento do sistema social e/ou produtivo. Essas caracteristicas nos remetem a um
curriculo progressista, o qual o foco € a experiéncia da crianca como forma de superar a brecha
que se diz ter entre a escola e o interesse dos alunos.

Além disso, as DCCEI defendem a ideia de educacdo como um movimento
continuo, e afirmam a importancia da formacao continuada, bem como a reflexdo acerca da

pritica pedagdgica. Percebemos que como as DCCEI tencionam realizar o movimento de
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recusa ao carater de educagdo assistencialista e tradicional da EI, elas incitam que as professoras
facam formacdes para acompanharem esse processo € 0s tomem como de suma importancia.
Ou seja, as DCCEI, além de governar os corpos dos in(fala)ntes, governam os corpos docentes.
Para que isso aconte¢a, as DCCEI se comprometem em fornecer formagdes especializadas na
EI para as professoras, porém, até entdo, ndo foram encontrados esses programas no site da
prefeitura. Além disso, as DCCEI afirmam e reafirmam a importancia de fazer pds-graduagao,
especializacdo e saber de, pelo menos, 23 temas que corroboram com essa EI. O que se percebe
€ que as DCCEI corroboram com as tecnologias de poder neoliberais citadas por Ball:
perfomatividade, gerencialismo e mercado.

As DCCEI levam em consideragdo os saberes e as experiéncias das criangas para
formular a prética pedagdgica. Mas ao falar sobre formagdo continuada, percebe-se que se da
uma valorizacdo para o saber da ciéncia, no sentido de que para traduzir os saberes trazidos
pelas criangas na escola € necessario o conhecimento académico. Infere-se a possibilidade de
uma pedagogizacdo dos saberes das criangas. Além disso, as DCCEI nédo apresentam critérios
para selecionar quais experiencias das criangas compordo o curriculo, abrindo portas para que
o pensamento hegemodnico prevaleca e mais uma vez grupo situados em posi¢des subalternas
nas relacdes de poder sejam esquecidos e seus saberes invisibilizados. Mais uma vez
(fala)remos pelos in(fala)ntes!

Ademais, percebemos que as DCCEI indicam concepg¢des e deixam as professoras
com total autonomia para suas escolhas, por outro lado por ndo aprofundar seus propdsitos
criam-se brechas para que movimentos como por exemplo, associagdes publicas-privadas
tomem conta do sistema publico de educagdo. Ao mesmo tempo em que percebemos que as
DCCEI sao um movimento de resisténcia as Naves-mae, elas ddo brechas para essas
associacOes principalmente aquelas relacionadas as formagdes das professoras. Por abrir portas
ao setor privado, mais uma vez, percebemos o favorecimento da racionalidade politica
neoliberal.

Este estudo reforca a velha problematizacdo do lugar da EF na EI. No caso
especifico do municipio de Campinas torna-se praticamente impossivel a inser¢ao da professora
de EF, diante das exigéncias apresentadas e da qualificagc@o requerida para atuar nesse curriculo.
Reforca, também, a importancia da EF rever o curriculo em sua formagao inicial, como também,
a importancia da EF estar inserida nas formag¢des das pedagogas. Formacdes que devem conter
um cardter critico para que as professoras compreendam as transformacgdes da EI, as forcas que

a atravessam e os interesses que visam produzir corpos in(fala)ntes.
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Dessa forma, como professora de EF, que trabalha com a EI, e hoje, a estuda,
acredito que essas disputas do que € infancia fazem parte das novas formas de controle da vida
de uma sociedade marcada por conflitos sociais diversos e pela hegemonia da arte neoliberal
de governo. Pensar o governo da infincia nesses termos € pensar na transversalidade, ou seja,
deixar de lado o que j4 se sabe, e desconfiar das muitas certezas que constituem nossas
narrativas sobre a infincia e as a¢des de governd-la. E pensar nas diversas idas das infancias!

Ao dar aulas de EF na escola, eu sei que carrego comigo concepcdes de: escola,
sociedade, educacdo fisica e infAncias. Nossa prética pedagdgica € uma pratica discursiva que
compord o dispositivo de escolariza¢do, e sim, produzird uma identidade de sujeito infantil.

Espero que essa pesquisa contribua com o debate para tornar os in(fala)ntes em

infantis falantes independentes das suas constitui¢cdes identitdrias.
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