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RESUMO

COSTA, Rejane Peres Neto. Politica Curricular na Encruzilhada: a Educagdo Infantil na
BNCC. 2026. 161 p. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de Poés-graduacdo em
Educacdo, Contextos Contemporaneos ¢ Demandas Populares, Instituto de Educagdo e
Instituto Multidisciplinar, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Nova Iguagu, 2025.

Esta tese apresenta uma investigagdo sobre a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) nas praticas escolares através do acompanhamento do cotidiano de uma
professora da Educagdo Infantil em uma escola municipal no ano de 2024, com o objetivo de
reconhecer como as praticas pedagogicas e seus ajustes cotidianos sdo manejados a luz do
documento curricular e de que modo a BNCC se articula as concepgdes de infincia presentes
em outros documentos institucionais e nas praticas ja consolidadas na unidade escolar. A
pesquisa adotou a encruzilhada como perspectiva metodoldgica e instrumento analitico, dada
sua poténcia para iluminar as ambivaléncias que atravessam a cultura, a sociedade, as
criangas, as familias, a escola e a propria pesquisadora. Associada a essa abordagem, a
investigacdo operou com a noc¢do de discurso e de sua contingéncia, compreendendo os
documentos curriculares como arenas de disputa e producdo de sentidos sobre educacio,
infancia e aprendizagem. Os achados convergem com indica¢des de outras pesquisas ao
evidenciar que a BNCC tem se materializado como o proprio curriculo, ultrapassando seu
carater orientador e assumindo um papel normativo na organizagdo das praticas. Observou-se
que a Base funciona como um dispositivo que legitima determinadas formas de trabalho
pedagbgico, especialmente aquelas pautadas pela antecipacdo das aprendizagens e pela
racionalizacdo dos processos educativos. Embora a BNCC afirme valorizar a diversidade
cultural, as multiplas linguagens e o brincar como eixo estruturante, ela aciona artefatos
curriculares, como os campos de experiéncias, os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento e as competéncias gerais, que operam como mecanismos de selecdo e
controle do conhecimento. Esses artefatos organizam a experiéncia educativa segundo uma
racionalidade técnica e desenvolvimentista, sustentada por modelos de crianca universal e por
trajetorias lineares de aprendizagem, produzindo efeitos de verdade sobre o que ¢ considerado
conhecimento legitimo e desejavel. Ao acompanhar a professora em sua pratica cotidiana, a
pesquisa evidenciou que a implementacdo da BNCC se d4 no entrelacamento de forgas
heterogéneas, onde convivem saberes da experiéncia, prescricdes curriculares, demandas
institucionais e singularidades das criangas. A encruzilhada, como epistemologia e método,

permitiu compreender esse cenario ndo como um campo de escolhas dicotomicas, mas como



um territério de tensdes, negociacdes e invencdes no qual a escola produz sentidos sobre

educar, cuidar, interagir e brincar, em suma, viver.

Palavras-chave: CURRICULO; POLITICA PUBLICA EDUCACIONAL;
ENCRUZILHADA; EDUCACAO INFANTIL; BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR.



ABSTRACT

COSTA, Rejane Peres Neto. Curricular Policy at the Crossroads: Early Childhood
Education in the BNCC. 2026. 161 p. Thesis (Doctorate in Education) - Postgraduate Program
in Education, Contemporary Contexts and Popular Demands, Instituto de Educagao e Instituto
Multidisciplinar, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Nova Iguagu, 2025.

This thesis presents an investigation into the implementation of the Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) in school practices through the monitoring of the daily work of an Early
Childhood Education teacher in a municipal school during the year 2024. The aim is to
understand how pedagogical practices and their everyday adjustments are managed in light of
the curricular document, and how the BNCC articulates with conceptions of childhood present
in other institutional documents and in the practices already consolidated within the school.
The research adopted the notion of the crossroads (encruzilhada) as both a methodological
perspective and an analytical tool, given its potential to illuminate the ambivalences that
traverse culture, society, children, families, the school, and the researcher herself. Associated
with this approach, the investigation operated with the notion of discourse and its
contingency, understanding curricular documents as arenas of dispute and production of
meaning about education, childhood, and learning. The findings converge with indications
from other studies by showing that the BNCC has been materializing as the curriculum itself,
going beyond its guiding character and assuming a normative role in the organization of
practices. It was observed that the BNCC functions as a device that legitimizes certain forms
of pedagogical work, especially those guided by the anticipation of learning and by the
rationalization of educational processes. Although the BNCC affirms the value of cultural
diversity, multiple languages, and play as a structuring axis, it activates curricular artifacts,
such as the fields of experience, learning and development objectives, and general
competencies, that operate as mechanisms for the selection and control of knowledge. These
artifacts organize educational experience according to a technical and developmentalist
rationality, supported by models of the universal child and by linear learning trajectories,
producing effects of truth about what is considered legitimate and desirable knowledge. By
following the teacher in her everyday practice, the research revealed that the implementation
of the BNCC occurs within the intertwining of heterogeneous forces, where experiential
knowledge, curricular prescriptions, institutional demands, and the singularities of children
coexist. The crossroads, as both an epistemology and a method, made it possible to

understand this scenario not as a field of dichotomous choices, but as a territory of tensions,



negotiations, and inventions in which the school produces meanings about educating, caring,

interacting, and playing, in short, about living.

Keywords: CURRICULUM; EDUCATIONAL PUBLIC POLICY; CROSSROADS; EARLY
CHILDHOOD EDUCATION; NATIONAL COMMON CURRICULAR BASE.
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1 INTRODUCAO

Ele me levava para a escola em sua bicicleta.

Barqueiro entre duas margens, debaixo de sol e de chuva.
Talvez seu maior orgulho,

ou até mesmo aquilo que justificava sua existéncia:

que eu fizesse parte de um mundo que o desprezou.
(Annie Ernaux, 2023, p. 68)

No trecho selecionado para a abertura desta tese, Annie Ernaux (2023) revisita suas
memorias afetivas com o pai, um homem vindo do campo e que, no contexto da Segunda
Guerra Mundial na Franga, migrou para a cidade. Privado do acesso a escolarizagdo, ele
empenhou-se para que a filha pudesse frequentar a escola, um espago que, a0 mesmo tempo
em que lhe era interditado, representava para ele a possibilidade de ascensdo e dignidade.
Esse esforco, no entanto, produziu também um distanciamento: ao tornar-se detentora de
saberes que o pai ndo possuia, Ernaux passou a viver em um universo distinto daquele em que
ele permanecia, gerando entre ambos um abismo na forma de ver e de se expressar no mundo.
Ao narrar essa experiéncia, Ernaux explicita a ambivaléncia dessa relagdo, o desejo e o
orgulho paterno coexistem com a repulsa e a sensacdo de perda, pois aquilo que o pai
representava era justamente o que a cultura escolar e académica buscava superar. O excerto,
assim, simboliza uma relacdo paradoxal entre pai e filha, marcada pela escola enquanto
instdncia que, simultaneamente, inclui e exclui, aproxima e afasta, situando-os em uma
encruzilhada atravessada pelo conhecimento.

A encruzilhada ¢ o lécus de encontro que queremos sublinhar. Adotamos essa
categoria como instrumento de andlise dentro do significante encontro, marcado pelo
movimento, por estratégias de ruptura, que ao mesmo tempo articulam multiplas
possibilidades de trajetérias. A encruzilhada ¢é, aqui, o que simboliza a abertura, a
multiplicidade, a transgressdo e a potencialidade de didlogos, constituindo-se, portanto, como
categoria de andlise fecunda.

Antes de aprofundar a categoria analitica, primeiramente preciso situar a minha
escolha metodoldgica que se mescla a minha trajetoria pessoal, € que também se fez nesses
atravessamentos cruzados. A categoria encruzilhada perpassa todo esse texto, assim como
também perpassa minha vida. Assim como Ernaux relata, também sou filha de agricultores
que deixaram o campo sem terem concluido a escolarizagdo basica. Cabe dizer que o campo ¢
um territdrio em nosso pais, marcado por profundas desigualdades e por disputas de poder

violentas. Meus avds eram analfabetos e meus pais, quando se casaram, por volta dos 20 anos
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de idade, haviam frequentado apenas dois e trés anos de escolariza¢do. Na minha familia, os
que nasceram na década de 1970 foram os primeiros a concluirem a Educacdo Basica e a
acessarem a graduacdo. Sou a primeira da minha familia a cursar o mestrado e, agora, o
doutorado. Mais uma vez, tal como Ernaux, trago na trajetdria pessoal a marca de uma
heranca ambigua: a escola como promessa de futuro e como fronteira entre mundos.

Meu avd Pedro nunca frequentou a escola, mas dominava o saber de cuidar da terra.
Tinha orgulho de cruzar plantas, de fazer enxertos, de conhecer o tempo da plantagdo e o
gesto preciso de embelezar o mundo com o que cultivava. Era um saber de grande valor,
inclusive de grande valor econdmico, ainda que muitas vezes desprezado. Aos mais jovens da
familia, cabia deixar a roca, aprender a ler e escrever, cruzar a fronteira e acessar os saberes
“importantes” da escola. Foi esse o caminho sonhado por meus antepassados para mim, que
eu aprendesse o que eles ndo puderam, mas, a0 mesmo tempo, esquecesse o que eles sabiam.
Menina ainda, com menos de oito anos, ndo sabia nomear o que acontecia, mas intuia a
injustica de uma situacdo que hierarquizava conhecimentos e formas de vida, sentia que era
injusto. Lembro-me com nitidez do dia em que minha av6 Irma, ao me observar escrevendo
no caderno, comentou: “tdo pequena e ja sabe ler... acho tdo bonito quem sabe ler e escrever.”
Nada respondi. Senti orgulho do meu feito, mas, a0 mesmo tempo senti vergonha. Uma
vergonha silenciosa por dominar algo que minha avd, adulta, ndo sabia.

Essa experiéncia de desenraizamento e pertencimento constitui a encruzilhada que da
origem ao meu desconforto e mais tarde, j& como professora, a minha curiosidade e
inquietacdo. Esta pesquisa ¢ parte desta busca e ¢ nesse ponto de interse¢do entre memoria e
formagdo que se inscreve a questdo central deste trabalho: qual é a promessa de futuro que a
escola oferece as suas criangas? Que artefatos ela utiliza nesse processo de selecionar
conhecimentos que podem situar os sujeitos entre duas margens “debaixo de sol e de chuva”?

Antes mesmo de me inserir em grupos de pesquisa, o campo do curriculo ja se
apresentava como um territério de desassossegos pessoais: compreender seus sentidos,
manejar suas prescrigdes € questionar suas fronteiras. Foi nesse movimento que esta
investigacdo se voltou para a Base Nacional Comum Curricular, a BNCC (Brasil, 2017),
politica educacional que se institui sob o discurso da equidade e da qualidade, propondo-se a
garantir aprendizagens essenciais a todos os estudantes do pais. Entretanto, essa promessa de
universalizacdo do conhecimento convive com antigas tensdes: seria possivel ascender ao
conhecimento sem se distanciar do mundo que nos constitui? Existiria um instrumento que
desse acesso a um novo conhecimento sem apagar os legados culturais e epistemologicos dos

nossos ancestrais? Tais dilemas atravessam a historia da escolarizagdo e permanecem como
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um desafio.

Embora o direito & educacdo esteja assegurado na Constituicdo Federal de 1988
(Brasil, 1988), foi apenas em 2017, com a instituigdo da BNCC (Brasil, 2017), que esse
direito passou a ser formalmente vinculado a um conjunto de aprendizagens essenciais,
definidas em um documento de alcance nacional. Essa vinculagdo recoloca em debate o papel
da escola na producdo e na legitimacdo do conhecimento, tensionando o ideal de uma base
comum frente a pluralidade de saberes e experiéncias que compdem o tecido social brasileiro.

A BNCC traz a proposta de que o pais tenha como referéncia “contetidos minimos de
forma a assegurar uma formacdo comum” (Brasil, 1988). Assim, neste estudo, considera-se o
movimento, no contexto brasileiro, de uma nova aposta social de institucionalidade da
infancia, que passa pelo direito a educacao através de uma Base Nacional Comum Curricular.

Entende-se, neste estudo, que o curriculo escolar, ao constituir uma formagao comum,
tensiona ainda mais o peso da educacdo escolar entre o que se aprende dentro da escola e o
que as criangas trazem de seus saberes ancestrais. Esse movimento repercute diretamente no
trabalho docente, uma vez que os professores sdo tensionados a operar com um modelo que
muitas vezes ndo dialoga com as criangas, e também com a propria experiéncia da infancia,
que ¢ submetida a processos de homogeneizacdo. O curriculo, dessa forma, pode ser lido
como um dos responsaveis pelo aumento da distancia entre a escola e os sujeitos, porque ¢ um
conhecimento que ndo valoriza, por um lado, os conhecimentos que as criangas trazem de fora
da escola, e, de outro, porque nega as tradigdes de transmissao cultural que ocorrem fora dela.
De tal modo, as reformas curriculares ndo podem ser vistas como acontecimentos isolados,
mas como parte de dindmicas historicas, sociais, culturais e politicas de um tempo que
atravessam os sujeitos.

Nesse contexto, a BNCC ndo se limita apenas a atender a uma exigéncia legal ou
pedagbgica, mas se inscreve em disputas mais amplas sobre qual infancia e qual educacdo
devem ser legitimadas, que existéncias devem ter os sujeitos (Macedo, 2014). Configura-se,
portanto, como uma politica que busca instituir um modelo normativo. No recorte adotado
para esta pesquisa o foco estd na escolarizagdo dos primeiros anos de vida, do que as criangas
vivem e experimentam na Educacdo Infantil. Ao definir tanto o que se entende como ideal
quanto o que deve ser superado, ou seja, um artefato com contetidos comuns para um pais
com a diversidade cultural que possui j& nasce como um instrumento que inclui e exclui.
Diante de uma politica curricular dada pela BNCC, a escola e seus professores estdo em uma
encruzilhada. De um lado, um instrumento que busca assegurar direitos de aprendizagem

comuns a todos os estudantes e, de outro, as criangas com suas histdrias, culturas, desejos e
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poténcias.

Percebo, hoje, uma crescente descredibilidade das familias, e mesmo dos estudantes,
uma vez que atuo também no ensino médio, diante dos saberes escolares como vias possiveis
de mobilidade social. Tal descrédito ndo decorre apenas de um desinteresse pela escola, mas
revela um cenario mais amplo, no qual as politicas educacionais parecem cada vez mais
isoladas de outras politicas publicas capazes de garantir condi¢des efetivas de transformacgao
social. A promessa histdrica da educagdo como instrumento de ascensdo perde for¢ca quando
ndo encontra respaldo em politicas de trabalho, renda, moradia e saude que sustentem a
continuidade dos estudos e a valoriza¢do do conhecimento como um direito humano (Frigotto,
2015). Mas, apesar das incertezas e frustracdes, as familias continuam levando seus filhos a
escola, reafirmando nela um espaco de esperanca, de cuidado e, muitas vezes, o Uinico vinculo
com o poder publico em territérios marcados pela auséncia de outras politicas sociais. Essa
persisténcia revela uma contradicdo: a escola ¢, ao mesmo tempo, criticada e necessaria,
desacreditada e imprescindivel, situada na encruzilhada.

Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) emerge como uma
tentativa de assegurar direitos de aprendizagem comuns a todos os estudantes, propondo um
horizonte de equidade (Frangella, 2020). No entanto, ao se materializar em um cendrio de
desigualdades estruturais e de distanciamento entre politicas sociais, sua aplicacdo tende a
reforgar as limita¢des ja existentes. De um lado, hd o discurso da padronizacdo e da garantia
de direitos; de outro, as criangas reais, com suas histdrias, culturas, desejos e poténcias, que
desafiam diariamente as formas fixas de ensinar e aprender. Assim, os sujeitos da escola se
veem em uma encruzilhada. Entre as exigéncias normativas de um curriculo prescritivo e o
compromisso €tico com as infancias concretas, emergem tensdes. Nesse entre-lugar, entre a
norma e a vida, entre o prescrito e o vivido, a tarefa educativa se reinventa, buscando articular
o direito a aprendizagem as condi¢des materiais de existéncia.

A chave interpretativa da encruzilhada, que serd melhor discutida ao longo do
trabalho, ocorre a partir da leitura de trés autores — Rufino (2019), Simas (2022) e Bhabha
(2013) — os quais subsidiam nossas interrogagdes sobre as disputas de sentidos e significados
dados nos encontros cruzos. A encruzilhada se configura como condicdo para a emergéncia de
novos caminhos, permanentemente entrecruzados e reconfigurados. Nesse movimento,
materializa-se a inversdo de logicas hierarquizantes que, historicamente, ordenaram etnias,
culturas, religiosidades e o proprio conhecimento, sob perspectivas coloniais. O que fazem as
criangas e os professores a partir da BNCC? Que rumos uma politica nacional toma dentro

dos municipios?
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A encruzilhada como categoria vem sendo operada em estudos que buscam
compreender os fendomenos sociais/educacionais a partir da légica exulica (Rufino, 2019;
Martins, 2021; Lima, 2024; Machado, 2025). Minha aproximagdo com esses referenciais
tedricos e esta categoria se da na tentativa de apreender a complexidade que ¢é tragcar uma
BNCC para um pais diverso como ¢ o Brasil, que convoca a transgressdo. Minha formacao
académica se construiu no campo do pensamento critico, fundamentado na perspectiva da luta
de classes, que considero essencial para analisar as relagdes sociais. Contudo, no contexto
brasileiro, a centralidade da classe ndo pode ser pensada isoladamente, sob risco de silenciar
outras dimensdes estruturantes, com raca e género. Dessa necessidade surgiu a incorporagao
de abordagens que ampliassem o horizonte analitico, superando visdes reducionistas ou
binaristas e permitindo compreender a multiplicidade de fatores que atravessam a experiéncia
escolar. Também aproveito para esclarecer que optei por usar o plural no texto, na terceira
pessoa que narra, porque € o entendimento de uma conversa que se traduz através do trabalho
de orientanda e orientadora, que estdo juntas desde o ano de 2015, tecendo saberes e
produzindo vida para além da producdo académica e também, de todos que conversam e
conversaram conosco, em palavras escritas e faladas. Se o processo de escolarizacdo me
afastou ao longo dos anos dos conhecimentos que eram importantes para meus ancestrais,
hoje a escolha desse referencial tedrico nos reconecta. A pesquisadora, que escreve essas
linhas, s6 langa esse olhar para um instrumento nacional que diz assegurar a qualidade da
educagdo através de determinadas aprendizagens, porque foi uma crianga que ja olhou para o
conhecimento escolar com estranhamento.

Sucessivos deslocamentos possibilitaram trilhar os caminhos que convergem nesse
texto, fundamentados na desconstrucdo de referenciais tedricos aos quais estdvamos
habituadas. Na condi¢do de professora e pesquisadora, venho promovendo, como Lopes
(2008) denomina, uma desterritorializagdo epistemoldgica, desestabilizando repertorios de
leituras e conceitos que, ao longo da minha formagao, se consolidaram como verdades. Minha
trajetoria foi marcada por uma formagao iluminista, em que as disciplinas se concebem como
conjuntos de saberes, métodos e dispositivos de pensamento capazes de produzi-los e
reproduzi-los, dando a ilusdo de que podemos reunir, em mente, escrita, corpo e estante, a

“biblioteca” que nos constitui em um conhecimento (Lopes, 2008, p. 202):

Marcados por uma formacao iluminista, na qual as disciplinas sdo entendidas
como conjuntos de saberes, bem como métodos e dispositivos de
pensamentos comuns capazes de produzir e reproduzir esses saberes, muitas
vezes consideramos que podemos reunir em nossas mentes, € em Nossas
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estantes, a biblioteca que nos forma em uma dada disciplina (Lopes, 2008, p.
202).

Deslocar conceitos e integrar novos referenciais exige cruzar nosso acervo mental e
fisico com obras acumuladas ao longo da trajetoria. Esse processo de reinscri¢do produziu
novas configuragdes teoricas e, reinscrevé-las em outras cadeias de palavras e conhecimento,
estd sendo bastante desafiador. No caso deste estudo, compreender o referencial teodrico
adotado tem sua base na perspectiva pos-estrutural e pos-colonial, busca-se enfrentar desafio
continuo e exigente de assumir a compreensao da realidade como uma construcao discursiva,
em um movimento atravessado por duas margens também, tal como de Ernaux. De uma
margem a teoria critica, sustentada na racionalidade e na busca pela emancipagdo social e da
outra margem o pods-estruturalismo, caracterizado pela recusa a universais estaveis e pela
aten¢do as instabilidades discursivas e as relagdes de poder que constituem os sujeitos. Como
o barqueiro de Ernaux, ao realizar a travessia, ndo abandonamos uma margem em favor da
outra, mas assumimos a travessia como espago de didlogo, tensdo e producdo de novos
sentidos. Nesse movimento, a embarcagdo torna-se metafora do proprio pensamento que, ao
navegar, nao fixa residéncia em um unico ponto, mas constrdi-se no deslocamento entre as
margens, o que pode constituir a aposta em novos dialogos.

A travessia entre duas margens, conforme elaborada por Ernaux (2023), aproxima-se
da nog¢do de encruzilhada no sentido dado acima, ndo como ruptura entre polos inconcilidveis,
mas como lugar em que os rastros de uma margem se inscrevem na outra, constituindo a
subjetividade da autora. Essa travessia, simultaneamente concreta e simbolica, afasta-se da
ideia de dilema ou impasse e afirma-se como espago de produgio da diferenca. A luz dessas
perspectivas, também reconheco o meu proprio percurso como atravessado por rastros e
negociacdes, tal como sugere Lopes, ao compreender que tais negociagdes se realizam com
tradi¢des multiplas em nossas bibliotecas heterogéneas — “de livros, de teorias, fragmentos do
cotidiano, € o que mais seja. Ou mesmo de suas descolecdes” (Lopes, 2008, p. 208).

E nesse emaranhado de referéncias, memorias e praticas que venho tecendo minha
trajetdria, atravessada por vozes multiplas e tradi¢des diversas. Assim, retorno a epigrafe que
me acompanha como referéncia e como lembranca de que toda caminhada académica ¢
também uma travessia de si. Entre a margem de onde parto e a que me acolhe, ha sempre
vestigios da anterior, rastros que ndo se apagam. Hoje moro em um apartamento, mas ainda
carrego comigo o gosto da roca, o prazer de sentir a terra sob os pés, de subir em arvores e
banhar nos rios. Esse constante movimento de ir e vir, de tocar e ser tocada pelas

experiéncias, também orienta a maneira como compreendo e pratico a pesquisa: como um



22

atravessamento continuo entre a vida, o pensamento e a docéncia.

Esse movimento entre margens, entre o vivido e o aprendido, também atravessa minha
formag¢do. Minha trajetoria de estudo e reflexdo sobre as praticas e saberes escolares comeca
na licenciatura em Histoéria, passa pela licenciatura em Pedagogia e se estende a pds-
graduacdo, um percurso que, desde 2002, vem sendo alimentado por inquietagdes sobre o que
se produz na escola, especialmente no campo das politicas educacionais. No mestrado,
realizado no PPGEDUC, participei, junto ao Grupo de Pesquisa Infincia até os 10 anos
(Grupis), do acompanhamento da reformulagdo curricular orientada pela BNCC no municipio
de Nova Iguagu, regido metropolitana do Rio de Janeiro. O presente estudo se desdobra dessa
experiéncia, reafirmando uma escrita de pesquisa que se ancora na escuta das praticas e da
observagao do cotidiano escolar.

Mas ressalto que essa travessia ndo ¢ apenas teorica, ela ¢ também encarnada. Desde
2005, ocupo a escola publica de Educacdo Infantil no municipio do Rio de Janeiro, em
diferentes vinculos: estagidria, terceirizada e, atualmente, servidora. Entrelacar conhecimento
e pratica tem sido, para mim, um desafio cotidiano diante das condig¢des concretas do trabalho
docente em territorios marcados pela violéncia, pela pobreza e pela auséncia do Estado. Sao
mais de duas décadas de docéncia em contextos periféricos, onde a escola resiste como unico
espaco publico existente, lugar de abrigo e amparo possivel. Nesses espacos, o tempo € o
cotidiano escolar sdo frequentemente interrompidos por disputas violentas, e o que ¢
vivenciado se encontra constantemente tensionado pela urgéncia dos fatos que atravessam o
dia a dia.

Nao ha, nos manuais escolares, orientacdo sobre como agir diante de um confronto
armado. Mesmo apds anos de formagdes, palestras com especialistas em seguranga publica e
incontaveis simulagdes, ainda ndo sei como reagir quando os primeiros disparos ecoam. As
vezes, eles sdo precedidos por fogos de artificio — um aviso cifrado que antecede o pavor. Nao
hé sentido equivalente que traduza essa experiéncia. A primeira vez que vivi tal situac¢do foi
em 2015, quando era professora de uma turma de Maternal I, com criangas de dois a trés anos.
A escola ficava entre um container da unidade policial e o alto da Serra da Misericordia, na
Penha, zona norte do Rio de Janeiro — territorio disputado entre a policia e o trafico local, sob
a égide das Unidades de Policia Pacificadora (UPP), politica que ali resistiria sem confrontos
por apenas trés anos.

Naquele dia, aprendi que temos muito pouco a oferecer as criangas em momentos
assim, e que s6 sabemos o que fazer no instante em que acontece. O barulho de um tiroteio

com armamento de guerra reverbera por dentro: vibra na carne, domina todos os sentidos,
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impde a urgéncia da sobrevivéncia. O corredor das escolas, com suas multiplas paredes, ¢
comumente utilizado como local de abrigo possivel. Levamos para 14 as criangas, entre o som
dos tiros, o choro e o medo. Algumas ficam imoéveis, outras se agitam e gritam e outras
buscam colo. Naquele dia Gabriel, de dois anos, me pede para pega-lo. Com ele nos bragos,
sigo conduzindo as demais criancas até o corredor. Quando finalmente nos sentamos, ele me
abraca com forga, e permanecemos assim até que o barulho se espaca e uma trégua silenciosa
se instale. Nesse dia, a geladeira da escola foi perfurada por um projétil. Dentro de mim, algo
também se perfurou, um sentimento que, mesmo depois de onze anos e inimeras experiéncias
semelhantes, ainda ndo sei nomear.

E nesse contexto que os curriculos oficiais e os manuais prescritivos, com sua
pretensdo de universalidade, revelam seu descompasso com a realidade vivida por criancas e
educadores. Entre o que se propde e o que se vive, abre-se um espaco de tensdo e de urgéncia,
onde a pratica docente ¢ desafiada a cada dia. E justamente nesse intervalo — entre a norma e a
vida, entre o prescrito e o possivel — que se inscreve o problema central desta pesquisa:
compreender como o conhecimento sistematizado pode dialogar com as praticas que emergem
da experiéncia, do improviso e do gesto que busca, em meio ao caos, garantir a continuidade.

As tensodes descritas nessa introducdo formam o que inicialmente me levou de volta a
Universidade em busca de respostas e que acabou por me conduzir a novas perguntas. Seria o
conhecimento uma resposta suficiente? Ou seria ele também parte da trama de interrogagdes
que nos move? O retorno a teoria ndo me ofereceu solucdes satisfatorias, mas abriu um campo
de fric¢ao, um entre-lugar onde o vivido e o pensado se encontram e se desafiam mutuamente.
E nesse espago de travessia, onde o ideal e o real se confrontam, que encontro o sentido de
seguir.

Por isso, me reconhe¢o mais proxima de um referencial tedrico que se constroi nas
margens, nas dobras e nos cruzamentos, como propde Rufino ao pensar a pedagogia da
encruzilhada “dos seres paridos no entre” (Rufino, 2019, p. 16). O caos, por vezes o absurdo,
constitui meu cotidiano e minhas experiéncias. A encruzilhada, em sua dimensdo simbolica e
politica, oferece um modo de pensar o mundo a partir do encontro entre forgas distintas, por
vezes contraditorias, mas sempre criativas. E nela que o saber académico pode se abrir ao
saber do corpo, da rua, da experiéncia; ¢ nela que o gesto docente ganha espessura, que o
conhecimento se encarna e se reinventa diante das condig¢des concretas da existéncia.

Assumir a encruzilhada como referencial ¢ reconhecer que a pesquisa e a docéncia nao
se da em terreno firme, mas em chdo movedico, em travessia constante. E admitir que o

conhecimento que produzo nasce das fronteiras, dos enfrentamentos e das invengdes que se
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fazem necessarias para continuar me movendo, onde o encontro insiste, mesmo quando o peso
¢ a violéncia e a precariedade. A encruzilhada, portanto, ndo se apresenta apenas como um
conceito tedrico, mas como uma ética € uma pratica de resisténcia, um modo de seguir
caminhando entre mundos, carregando as marcas do vivido e o desejo do que ainda posso vir
a ser, do que ainda posso elaborar por meio das palavras. A parceria na escrita com minha
orientadora também abriu novos encontros e territorios de pensamento. Para ela, tratava-se da
escrita de mim, de compreender de onde situo minha docéncia, algo que ainda ndo sei ou nao
consigo realizar plenamente. Ainda preciso elaborar a partir do outro, nesse exercicio
compartilhado de dizer e me dizer.

Logo, a escolha pelo municipio de Nova Iguacu para o desenvolvimento da pesquisa
deve-se ao fato de acolher a universidade a que esta pesquisa se filia, bem como da alta
receptividade que a Secretaria Municipal de Educagdo acolhe os estudos educacionais
empreendidos em seu territorio pelo Grupo de Pesquisa, Grupis, que fago parte. O trabalho de
mestrado foi precursor deste estudo e acompanhou a reformulagdo curricular da Educagao
Infantil realizada neste municipio nos anos de 2018 e 2019. J& esta pesquisa monitorou o
cotidiano de uma professora em uma unidade escolar de Educacdo Infantil a partir das
propostas presentes no curriculo municipal reformulado em consondncia com a BNCC. As
perguntas que se colocaram foram: o que anuncia a politica curricular e como ela se efetiva
nas escolhas e nas praticas cotidianas de uma professora na Educa¢do Infantil? Como o
curriculo ¢ utilizado pela professora nos seus fazeres diarios com as criangas? Quando trago
tais questdes, interessa-me problematizar qual o sentido dos cruzamentos do curriculo com os
conhecimentos da professora e no seu cotidiano nas interagdes com as criancas. E interrogo
sobre os vestigios, marcas e borrdes que sdo deixados na encruzilhada que encarna o novo.

A pesquisa de campo foi realizada entre os meses de maio a novembro do ano de dois
mil e vinte e quatro, em uma unidade que atende somente a Educacdo Infantil, tendo sido
indicada pela Secretaria Municipal de Educagdo de Nova Iguagu para o acompanhamento e
trabalho de pesquisa. A Escola Municipal de Educacdo Infantil S3o Benedito, situada no
bairro Engenho Pequeno, possuia, no ano de 2024, o total de 10 turmas atendidas em horario
parcial com 175 criangas matriculadas.

Nova Iguacu estd situada na regido denominada como Baixada Fluminense, na regido
metropolitana da cidade do Rio de Janeiro. A cidade possui uma popula¢ao em torno de 820
mil pessoas, segundo dados do IBGE, e sua populagdo sofreu grandes variagdes nas ultimas
décadas, fruto dos migrantes que chegaram e, também, sairam da regido, impulsionados,

principalmente, pela perspectiva de melhoria de vida. E o maior municipio da Baixada
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Fluminense, em termos territoriais, € o segundo em populacdo. Sua histéria passa pelas
diferentes fungdes a que a regido serviu, uma heranga de varios tempos e diversas
representacdes culturais que a caracterizam e marcam. J& foi importante ponto de
concentracdo da produgdo cafeeira, vinda inclusive de outros estados, para a exportacao.
Também ja foi conhecida como cidade perfumada, nome advindo do cheiro que exalava dos
laranjais no periodo que a regido vivia do cultivo desta fruta (Silva; Angelo, 2013).

Amparada pelo didlogo estabelecido neste trabalho com Bhabha (2013) e Simas
(2022), a problematizacdo da pesquisa se inscreve na encruzilhada como percurso
investigativo, compreendido ndo como linearidade ou trajetdria previamente demarcada, mas
como movimento processual e contingente, permanentemente produzido nas negociacdes e
disputas de poder que atravessam o campo discursivo.

Assim, fortalecendo nosso debate atribuido ao sentido de caminho e encruzilhada,
assinalamos que o papel do pesquisador ¢ fazer pesquisa dentro de um processo investigativo,
que € em si um movimento discursivo. Logo, temos o entendimento de que os sentidos sao
sempre elaboragdes parciais e, portanto, nunca definitivos, dai decorre nossa recusa em
associar este estudo a abordagens teodrico-metodologicas que pretendam encerrar os sentidos
em uma unica dire¢ao.

Para tanto, a proposta de investigacao foi a observacao das intera¢des cotidianas entre
a professora e as criangas nos meses de maio a novembro de 2024, bem como uma entrevista
com a professora sobre a politica curricular. Esclarego, também, que ao longo de todo o
trabalho narro minhas proprias experiéncias nas escolas que trabalho e trabalhei, onde
cotidianamente vivencio uma encruzilhada de sentidos.

Para encaminhar tal tematica, o trabalho estd dividido em cinco capitulos. O primeiro
traz as consideragdes sobre o referencial tedrico metodoldgico — a encruzilhada — e de como ¢
operada e compreendida neste trabalho. A partir do chamado de Simas e Rufino (2018), esta
pesquisa se langa ao movimento cruzo dos saberes da encruzilhada, reconhecendo que o
conhecimento ¢ imanente a vida e as existéncias em sua diversidade. Nesse gesto, buscamos
conectar o estudo académico a acervos e referenciais de diferentes territorios. A encruzilhada
emerge, assim, como categoria epistemologica que atravessa a pesquisa: espaco de
ambivaléncias, disputas, violéncias e inveng¢des. A BNCC ¢, entdo, abordada como texto em
constante tensionamento, cujos discursos produzem efeitos sobre os modos de ser crianca e
sobre os sentidos do curriculo. A teoria constituiu-se como uma abordagem que coloca no
centro do trabalho tedrico e metodoloégico a no¢do da contingéncia do discurso. A pesquisa

aposta na multiplicidade, nas margens e no encantamento como possibilidade de
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conhecimento.

No segundo sdo tratadas as significagdes em torno das categorias crianca/infancia, tdo
caras a esse trabalho, numa perspectiva produzida pelas criangas e pela sociologia da infancia.
O capitulo parte da compreensdo dos multiplos sentidos atribuidos a palavra crianga,
reconhecendo que tais significados sdo sempre provisorios, construidos no pacto
comunicativo que a escrita exige. Assim, apoiado na ideia de que a linguagem ¢ um espaco de
encontro entre adultos e criancas, o capitulo organiza-se em dois movimentos: a analise das
concepgoes infantis sobre o que € ser crianca e a articulagdo com a sociologia da infancia no
reconhecimento da crianga como categoria social.

O terceiro capitulo estabelece um percurso sobre as politicas curriculares no Brasil,
desde a Constituicdo de 1988 at¢ a BNCC (2017), bem como os significantes tedricos sobre a
categoria curriculo. O curriculo ¢ compreendido como um artefato cultural, dentro de um
sistema de significacdes entre os sujeitos. A andlise da encruzilhada permite compreendé-lo
como um territorio movedico onde se cruzam memdrias, culturas, tradi¢cdes e politicas. Nele,
as multiplas vozes, das criancas, dos professores, dos documentos oficiais e dos saberes
ancestrais, entrelacam-se em didlogos que tanto expressam tensdes quanto produzem
reinvengdes do mundo. E nesse espaco hibrido, polifonico e sempre inacabado que o curriculo
se inscreve.

O quarto capitulo faz uma anélise da Base para a Educacdo Infantil e, para isso,
mobilizam-se dois estudos bibliograficos: um realizado entre os anos de 2015 e 2019, no
momento de langamento da BNCC, e outro entre os anos de 2020 e 2023, apos as
reformulagdes curriculares. O capitulo articula essas produgdes com achados da pesquisa de
campo, discutindo como as orientagdes da BNCC ganham sentido na pratica cotidiana de uma
professora e problematizando os significados atribuidos a politica e seus efeitos no cotidiano
da Educacao Infantil.

No quinto capitulo que iremos relatar e discutir os sentidos da BNCC no cotidiano de
uma Escola de Educagdo Infantil no municipio de Nova Iguagu e do que isso revelou na
pratica da instituicdo que acompanhamos no estudo de campo.

Por fim, trazemos as consideracdes finais desse trabalho.



CAPITULO 1

ENTRE MARGENS EPISTEMOLOGICAS: ENCRUZILHADA DO CORPO,
TERRITORIO E EXPERIENCIA
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2 CAPITULO I: Entre Margens Epistemolégicas: encruzilhada do corpo, territério e

experiéncia

RESUMO

O capitulo apresenta a encruzilhada como um conceito tedrico-metodolégico que orienta
modos de pensar e produzir conhecimento a partir de perspectivas pds-estruturais e pos-
coloniais. Inicialmente, a encruzilhada ¢ descrita em sua dimensao material e simbodlica como
um espaco de encontro entre caminhos, no qual diferentes dire¢cdes se cruzam e produzem
multiplas possibilidades de sentido. Mais do que um ponto fisico de decisdo, ela representa
um lugar de suspensdo, ambiguidade e transformacdo, em que o movimento substitui a
linearidade e o conhecimento emerge do cruzamento entre trajetérias distintas. Nas
cosmopercepgdes afro-diasporicas, a encruzilhada assume também um significado espiritual e
cultural, especialmente associada a Exu, orixd que rege a comunica¢do, o trinsito e a
mediagdo entre mundos. Inspirada em autoras como Martins, essa perspectiva compreende a
encruzilhada como um principio epistemoldgico que rompe com logicas eurocéntricas e
lineares de conhecimento, propondo uma compreensdao relacional e dindmica dos saberes,
construida nas travessias entre memoria, corpo, ancestralidade e criagdo. O capitulo dialoga
ainda com autores como Rufino e Simas, que desenvolvem a ideia de uma pedagogia das
encruzilhadas, na qual aprender e produzir conhecimento significa atravessar fronteiras,
negociar sentidos e reconhecer a poténcia criadora dos encontros entre diferentes
experiéncias, linguagens e culturas. Nessa abordagem, a encruzilhada afirma-se como uma
epistemologia afro-diasporica que valoriza 0 movimento, a pluralidade e a instabilidade das
verdades. Por fim, o texto aproxima essa perspectiva do conceito de entre-lugar formulado por
Bhabha, evidenciando como os processos culturais e identitarios se constituem em espacos
hibridos de negociagcdo e traducdo. Assim, a encruzilhada ¢ assumida como método de
pesquisa e leitura do mundo, permitindo compreender fendmenos sociais e culturais como
territorios de disputa, travessia e reinvencdo continua de sentidos, como sdo as politicas

curriculares.

Palavras-chave: ENCRUZILHADA; ENTRE-LUGAR; METODOLOGTIA.
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Foi exatamente o samba, sobre o qual reflito
sistematicamente, que me fez perceber e encarar um
Brasil de complexidades que ndo comportam dicotomias
reducionistas. O samba ¢ um desconforto potente para
que o Brasil se reconhega como produtor constante de
horror e beleza. E o filho mais duradouro dos tumbeiros,
em tudo que significa de tragédia, redencdo, subversdo,
negociacdo, resisténcia, harmonia, violéncia, afeto,
afirmacdo de vida e pulsdo de morte na nossa historia.
(Simas, 2022, p. 115).

O samba, conforme evocado por Simas (2022), tensiona qualquer tentativa de reduzir
o Brasil a esquemas interpretativos binarios. Nosso pais transita simultaneamente entre horror
e beleza, violéncia e afeto, subversdo e harmonia, denunciando e celebrando, ao mesmo
tempo, os tracos contraditorios de uma nacao herdeira dos tumbeiros. Assim, o samba se torna
metafora de um pais em permanente encruzilhada, territorio de multiplas complexidades
étnicas, linguisticas, regionais e histéricas, que desafiam a ideia de uniformidade e
desestabilizam narrativas totalizantes.

A encruzilhada ¢ o chdo onde o pais pulsa, entre tambores, tiros e siléncios. Como
possibilidade de dar materialidade a tal perspectiva, escolho narrar um fato recente.

No dia 28 de outubro, o som da encruzilhada ndo veio do tambor, mas dos tiros que
despertaram a regido do Complexo da Penha e do Aleméo! antes do sol. Cinco da manhi, e o
celular se tornou bussola para minha experiéncia: busquei noticias, rotas, sinais de como
deveria agir naquele dia, se seria possivel transitar no territorio em que trabalho. A
megaoperagdo policial?> nos Complexos da Penha e do Alemdo fez do amanhecer um campo
de tensdo e atencdo. Durante toda manha foi divulgada e acompanhada a contagem dos corpos
levados ao Hospital Getiilio Vargas, na sombria contabilidade dos mortos. A noite, ja se
divulgava que eram mais de sessenta. Na manha do dia 29, mais sessenta corpos foram
colocados em praca publica, recolhidos na mata no alto da Serra da Misericordia e levados a
visibilidade pela propria populagdo. Contados, entdo, cento e vinte e uma vidas interrompidas.

Nesses territorios da zona norte da cidade do Rio de Janeiro, atravessados por fac¢des

criminosas, politicas, policia e interditos, até o luto foi sequestrado. No territério em que

! Os conhecidos Complexo da Penha e Complexo do Alemdo integram um conjunto de favelas localizadas na
Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro, localizadas ao longo da Serra da Misericérdia. Atravessam os bairros de
Ramos, Olaria, Penha, Penha Circular, Engenho da Rainha.

2 0 Governo do Estado do Rio de Janeiro divulgou ter realizado a chamada Operagdo Contengdo, em conjunto
com as forgas da Policia Civil e Militar do Estado do Rio de Janeiro, mobilizando 2,5 mil policiais.
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trabalho®, inimigos da fac¢do que domina a Penha e o Alemdo, ndo se pdde lamentar ou
chorar os mortos, porque o inimigo, dizem, “ndo se lamenta”. E a cidade toda também assim
dividiu-se: entre os que choram e os que celebram o desconforto potente de um pais produtor
constante de barbarie. Cabe aqui afirmar que o conceito de territorio* é deste espago original
que ocupamos € que ¢ também “a prisdo que o homem teria construido para si” (Cataia, 2011,
p. 122).

E desse lugar que se ergue a encruzilhada como categoria tedrica: ela ndo é apenas
conceito, ¢ lugar onde a experiéncia se faz conhecimento, onde o territorio ¢ também corpo e
memoria, onde a cultura se reinventa diante do caos. Pensar a encruzilhada ¢ pensar o Brasil
que insiste em existir, resistir e reinventar-se. A escola ¢ atravessada por esse complexo de
cultura, espagos, campo de contradi¢gdes e invengdes. As politicas publicas, tal como o samba,
sdo atravessadas por tensoes, disputas e negociagdes de sentidos. O territorio que a escola se
inscreve ¢ complexo, nele convivem forcas que se chocam, mas também se sustentam
mutuamente.

Trabalhar em territorios dominados por facgdes criminosas nos obriga a pensar o que
significa viver num espaco em que a fronteira entre o risco e a protecdo se desloca a cada
instante. As familias que compdem a comunidade escolar sdo atravessadas por todas as
marcas e contradi¢des que definem aquele territério. Conhego muitas pessoas que vivem e
trabalham nessas condi¢des € que, a0 mesmo tempo, sdo fundamentais para a sustentaciao da
escola — seja garantindo a protegdo para que todos respeitem o espago, seja ajudando naquilo
que for necessario para o funcionamento cotidiano.

Entre essas pessoas, hd uma moca que trabalha nas ruas, chamada na localidade de
“soldado”. Todas as vezes que nos encontramos, ela vem ao meu encontro, portando quase
sempre um fuzil, e me pergunta como estou, se a escola precisa de algo. Agradego, sempre, €
digo que ndo. Em muitos dias, ¢ ela, ou pessoas como ela, quem nos alerta de que “o clima vai
esquentar” e de que as escolas devem ser fechadas para garantir a seguranca de todos. Nesse
gesto, ha algo que escapa a logica bindria que separa o certo do errado, o dentro do fora. Ha
ali uma ética propria da encruzilhada: o cuidado que emerge no caos, que resiste mesmo sob o

signo da violéncia.

? Trabalho atualmente no territorio conhecido como Complexo de Israel, que integra os bairros: Brés de Pina,
Cordovil, Parada de Lucas e Vigario Geral. Essa denominacao ¢ recente e diz respeito a fac¢ao local que se
denomina como “povo escolhido” de cristdos protestantes e ¢ inimiga da fac¢do que domina os territorios do
Complexo da Penha e do Alemao.

4 Os significados de territorio sdo multiplos e podem ser abordados levando em consideragio aspectos histdricos,
politicos, filosoficos e de seu uso, dentre outras perspectivas que tensionam sua delimitagdes na atualidade
(Cataia, 2011).
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Essa experiéncia, vivida no cotidiano da escola, encarna o sentido da encruzilhada
como categoria analitica e existencial. Nao se trata de romantizar o risco ou de negar a
gravidade das condi¢des, mas de reconhecer que a vida insiste em se reinventar, no transito
entre mundos que nos ensina a perceber que o saber ndo esta apenas nas institui¢des formais,
mas também nas ruas, nas brechas, nas relagdes que desafiam a norma. A escola, nesse
cendrio, ¢ atravessada por multiplas for¢as: o medo, a resisténcia, as praticas comunitarias de
protecdo. Nela, o territdrio se faz corpo e memoria, o corpo de quem ensina, de quem aprende,
de quem protege.

As politicas publicas, tal como o descrito, sdo atravessadas por tensdes, disputas e
negociagdes de sentidos. E nesse terreno movedico que a categoria encruzilhada se apresenta
como horizonte tedrico e ético: um lugar de encontros e desencontros, de forcas que se
cruzam e se reconfiguram. Tomaé-la como instrumento analitico significa reconhecer a
complexidade das tramas que sustentam tantos sujeitos que, entre o orgulho e a perda — como
evoca Ernaux (2023), na epigrafe que abre a introdugdo desse trabalho, ao falar do pai — e
entre o horror e a beleza — como lembra Simas (2022) ao falar do samba, — constroem
existéncias no entre-lugar das contradi¢des e reinvengdes, como bem formulado por Bhabha
(2013).

Justifica-se, assim, a ado¢do da encruzilhada como uma perspectiva metodologica e
instrumento deste trabalho, por sua poténcia em iluminar as ambivaléncias que atravessam a
cultura, a sociedade, as criangas, as familias e também essa pesquisadora. Entre o rigor da
escrita académica e a for¢a da experiéncia, habita a necessidade de construir novas respostas,
de criar caminhos que ndo apaguem as vozes, 0s gestos € as invengdes que emergem do
cotidiano em meio ao caos e ao afeto. Estar na encruzilhada ¢ aceitar o desafio de pensar com
o corpo, de articular teoria e vida, sem hierarquizar o que nasce da experiéncia e do que ¢
criado diante da vida que segue.

Ao compreender a encruzilhada como espago de transito, de tensdo e de criagdo de
sentidos, estabelece-se um elo com a abordagem discursiva que orienta esta pesquisa, uma vez
que ambas partem da compreensdo de que o social é atravessado por disputas de significacao.
Assim, este estudo, além da encruzilhada, utiliza uma abordagem que coloca no centro da
analise a no¢do de discurso e de sua contingéncia (Frangella; Oliveira, 2017). Nao se trata
apenas de analisar objetos j& dados, mas de investigar como eles se constituem
discursivamente, quais antagonismos os atravessam e de que forma produzem efeitos de
verdade (Lopes; Macedo, 2011). O pesquisador, nesse sentido, ndo ocupa posi¢do neutra ou

exterior, mas esta implicado nos processos de significacdo que analisa. Reconhecer o carater
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discursivo e cultural da pesquisa implica compreendé-la como um gesto politico, uma forma
de disputar significados e de reencantar o mundo pela palavra (Rufino, 2019).

Logo, pensar a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) a luz desse olhar
implica situa-la em uma trama de complexidade na qual o comum se constitui a partir do
diverso e das tensdes que o sustentam. No espaco da encruzilhada, tornam-se visiveis as
fissuras e os deslocamentos que atravessam as relacdes e a producao do conhecimento. Assim,
este capitulo propde um didlogo com a categoria encruzilhada, entendida como uma
perspectiva de complexidade e de atravessamentos, capaz de sustentar a andlise das politicas

educacionais brasileiras.

2.1 A encruzilhada como método: travessia pds-estrutural e pos-colonial

Uma encruzilhada pode ser descrita, em sua materialidade e simbolismo, como um
espaco de confluéncia e decisdo, um lugar em que caminhos distintos se encontram, se
cruzam e se bifurcam, produzindo sentidos multiplos. No plano fisico, ela se apresenta como
o ponto em que duas ou mais vias se interceptam, formando angulos e aberturas que
interrompem o fluxo linear de um percurso. As linhas do chdo — de terra, de pedra ou de
asfalto — desenham ali uma geometria de encontros: um eixo que se divide, uma trajetdria que
deixa de ser uUnica para se tornar plural. Cada dire¢do aponta para uma possibilidade, e o
viajante que chega a esse ponto ¢ convocado a escolher, a hesitar, a decidir ou, talvez, a
permanecer na suspensao propria do entre-lugar.

A encruzilhada ¢ simultaneamente geografia e metdfora: um chdo concreto de
passagem e um campo fecundo de criagdo. E o lugar onde se decide e onde se aprende a no
decidir de modo definitivo; onde o sujeito se depara com suas proprias fronteiras e com as
fronteiras dos outros; as vezes com scu transbordamento, onde o movimento substitui a
estabilidade e o sentido se produz no cruzamento. Ela é, em esséncia, um espago de poténcia,
de ambiguidade e de transformagdo, o ponto onde tudo pode acontecer, porque nada esta
completamente determinado.

Mas a encruzilhada ultrapassa a sua configuragdo espacial: ela ¢ também um lugar de
travessia simbolica, carregado de sentidos espirituais, culturais e filosoficos. Em muitas
tradi¢des, ¢ o territorio dos encontros entre mundos, o espaco liminar em que as fronteiras se
tornam porosas. E ali que o conhecido e o desconhecido se tocam, que o visivel e o invisivel

se entrelacam, que o humano dialoga com o divino (Martins, 2021). No simbolismo afro-
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diasporico, por exemplo, a encruzilhada é morada do orixd> Exu, entidade que rege a
comunicag¢do, 0 movimento, o desequilibrio criador (Lima, 2024). Nesse sentido, ela ¢ o lugar
da media¢do, onde as mensagens sdo trocadas, os caminhos abertos e as escolhas
ressignificadas.

Respondendo ao chamado de Rufino (2019), langcamo-nos no movimento cruzo dos
saberes que, “uma vez incorporados, narram o mundo através da poesia, reinventando a vida
enquanto possibilidade”, uma vez que “a problematica do saber ¢ imanente a vida, as
existéncias em sua diversidade” (Rufino, 2019, p. 9). Cientes da importancia que esta
categoria de analise carrega, que pedimos licenca e nos aproximamos com o intuito de
conectar este estudo académico com acervos e referenciais de diferentes territorios. Como
lembram Simas e Rufino (2018, p. 19), “precisamos nos deseducar do canone limitador para
ampliar os horizontes do mundo”. Esse chamado a deseducacdo ¢ também um chamado a
reexisténcia, a produgdo de saberes que emergem das margens, das ruas, dos terreiros, das
escolas periféricas. E nessa encruzilhada de saberes e afetos que a pesquisa se inscreve: entre
o horror e a beleza, entre a tragédia e a invencgao, entre o que o discurso oficial quer fixar e o
que a vida insiste em reconfigurar.

A logica extulica recusa o pensamento hierarquizante e dualista da modernidade
ocidental, afirmando o movimento, a travessia e a encruzilhada como principios
epistemologicos (Rufino, 2019). A ancestralidade ndo ¢ um passado distante, mas uma
presenca ativa que organiza modos de saber, de convivéncia e de cuidado. Nessa perspectiva,
a encruzilhada deixa de ser apenas metafora para tornar-se principio epistemoldgico: ¢ o
espago-tempo em que se produzem sentidos, em que as fronteiras se dissolvem e se
reconstituem continuamente, que a vida no terreiro se organiza em torno de encruzilhadas
simbdlicas e concretas nas quais o cotidiano e o sagrado se imbricam.

A nog¢do de encruzilhada tem sido elaborada por diferentes autoras e autores. Leda
Maria Martins (2021), poeta, ensaista, dramaturga e professora, ¢ reconhecida como
precursora da encruzilhada como epistemologia e metodologia, constituindo-se um dos eixos
centrais de sua reflexdo tedrica e estética. Para a autora, a encruzilhada ultrapassa a dimensao
simbdlica ou religiosa e se afirma como principio organizador do pensamento, do corpo e da
memoria. Em sua formulacdo, ela representa um lugar de transito, tradug¢do e reinvengao,
onde diferentes tempos, saberes e mundos se encontram e se tensionam. Assim, pensar a

encruzilhada ¢ reconhecer a coexisténcia de multiplas racionalidades e a dindmica de

5 Termo de origem ioruba para referir-se a divindades.
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deslocamentos que caracteriza as culturas afro-diaspdricas.

Nesse contexto, Martins (2021) propde a encruzilhada como referencial teodrico
metodoldgico capaz de acolher a complexidade dos processos inter e transculturais. Tal
perspectiva rompe com epistemologias lineares e eurocentradas, uma vez que introduz uma
logica espiralar, em que o conhecimento se constroi por meio de interagdes, contaminagdes e
recomposi¢des. Como afirma a autora, “a cultura negra também €, epistemologicamente, o
lugar das encruzilhadas” (Martins, 2003, p. 69), o que implica compreender a producdo de
saberes como um movimento continuo de travessia entre memoria e invengdo, presenga €
auséncia, visivel e invisivel. Essa concepg¢do se ancora na figura de Exu, orixa das passagens,
dos caminhos e da comunicacdo, que nas tradigdes iorubds € o principio dinamico do
movimento e da transformac¢do. Em Martins (2021), Exu ¢ mais que um simbolo religioso: ¢
o operador epistemologico que da sentido a encruzilhada, pois instaura o didlogo entre
diferentes planos de existéncia e saber. Exu ¢ o mediador entre os mundos, aquele que faz
circular a palavra e o gesto, abrindo possibilidades para o transito de memorias e experiéncias
entre o ancestral e o contemporaneo.

Do ponto de vista metodoldgico, a encruzilhada constitui, portanto, um modo de
leitura e de escrita que incorpora o corpo, a performance e a ancestralidade como dimensdes
constitutivas do conhecimento. O pensamento de Martins (2003) emerge de sua propria
pratica como intelectual e como Rainha Conga da Irmandade de Nossa Senhora do Rosario do
Jatoba, em Belo Horizonte, territorio sagrado onde eram realizados os ciclos do Reinado®.
Essa vivéncia, em que se entrelacam ritual, corpo e memoria, informa sua produgdo tedrica e
evidencia a encruzilhada como principio de mediacdo entre o vivido e o pensado, entre o
saber popular e o académico.

Assim, ao propor a encruzilhada como referencial tedrico-metodologico, Martins
(2021) oferece uma chave potente para compreender os processos de criagdo e resisténcia das
culturas negras no Brasil. Sua perspectiva evidencia que o conhecimento se faz na travessia —
entre o0 uno e o multiplo, o passado e o presente, o local e o diaspdrico —, constituindo um
espaco de negociacdo e reinvencdo continua. A encruzilhada, nesse sentido, ndo € apenas um

conceito, mas uma ¢ética do conhecimento e uma poética do movimento, a partir das quais se

5 O Reinado de Nossa Senhora do Rosario do Jatoba foi fundado no século XIX reunindo pessoas da regido do
Jatobd que colaboravam com os festejos. A atual igreja, construida entre 1980 e 1982, foi tombada como
patriménio histérico de Belo Horizonte em 1995. No Reinado, a maior autoridade ¢ a Virgem Maria, seguida
pelo Rei e pela Rainha Conga, além do capitdo-mor, capitdo-regente e outros reis e rainhas que formam a corte.
O ciclo anual tem inicio no Sabado de Aleluia, e a Festa Grande acontece entre agosto ¢ outubro, encerrando-se
no ultimo domingo deste més. As tradi¢des e saberes da Irmandade sdo transmitidos pelos mais velhos aos mais
jovens por meio da contag@o de historias.
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torna possivel repensar as formas de producdo, transmissdo e legitimagdo dos saberes no
campo académico e cultural.

A noc¢ao da encruzilhada, utilizada como operador conceitual, oferece-nos a
possibilidade de interpretagdo do transito sistémico e epistémico que
emergem dos processos inter e transculturais, nos quais se confrontam e
entrecruzam, nem sempre amistosamente, praticas performaticas,
concepgdes e cosmovisdes, principios filosoficos e metafisicos, saberes
diversos, enfim (Martins, 2003 , p. 69).

Mais recentemente, essa categoria tem ganhado aderéncia nos estudos académicos por

sua densidade simbolica e capacidade de andlise de fendmenos complexos, como se observa
na pedagogia das encruzilhadas de Luiz Rufino (2019) que propde presengas, gramaticas e
atravessamentos na mediagdo e no transito dos saberes entre o corpo e a palavra; nas reflexdes
de Adilbénia Machado (2025) sobre encruzilhada como pluralidade da desconstrucao,
transformagdo e transicdo do conhecimento existencial e politico; também de Veronica Lima
(2024) sobre a encruzilhada como postura epistémica e metodoldgica na comunicagao.

A encruzilhada, tal como compreendida por Rufino (2019), Machado (2025) e Lima
(2024), constitui um principio epistemologico que se inscreve nas cosmopercepcdes afro-
diasporicas, especialmente nas filosofias de terreiro e na presenga de Exu como operador
simbolico e metodoldgico. Esses autores tomam a encruzilhada ndo apenas como metafora,
mas como modo de conhecer e de existir no mundo, um campo de passagem e criagdo onde os
saberes se encontram, tensionam-se e se transformam. Pensar pela encruzilhada ¢ recusar as
formas lineares e hierarquicas do pensamento ocidental e abrir-se a0 movimento, ao didlogo e
a multiplicidade que caracterizam as epistemologias negras. Nesse sentido, a encruzilhada ¢ o
lugar da travessia e da inven¢do, onde o conhecimento ¢ produzido no cruzamento entre
corpos, memorias e experiéncias, sempre em transito.

Para Rufino (2019), a encruzilhada ¢ fundamento de uma pedagogia do movimento e
da comunicagdo. Inspirado em Exu, propde a pedagogia da encruzilhada como um modo de
aprender e ensinar que se faz na passagem, na tradug@o e na negociacdo entre mundos, saberes
e linguagens. “A no¢do da encruzilhada emerge como possibilidade para novos rumos,
poética, campo de possibilidades, pratica de inven¢do e afirmacdo da vida, perspectiva
transgressiva a escassez, ao desencantamento e a monologizacdo do mundo” (Rufino, 2019, p.
13). Aprender, nesse contexto, ¢ experimentar o cruzamento, reconhecer o conflito como
poténcia e compreender o conhecimento como fluxo continuo.

Em Machado (2025), a encruzilhada ¢ territorio de reexisténcia e criagdo, espago de
encontro entre ancestralidade e contemporaneidade. Também orientada pelo principio

exuistico, a autora compreende a encruzilhada como uma epistemologia que valoriza a
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corporeidade, a oralidade e o encantamento, produzindo uma politica de saberes em que o
corpo e a palavra se tornam lugares de resisténcia. E na encruzilhada que as experiéncias
negras se refazem, elaboram novas linguagens e afirmam outras formas de humanidade e de
conhecimento: “compreendo que as filosofias africanas contemporaneas seguem diversas
encruzilhadas, inclusive na desconstrucao, na contracolonizagdo do epistemicidio a que povos
de Africa e de sua diaspora foram jogados (...)” (Machado, 2025, p. 31).

Lima (2024), por sua vez, trabalha a encruzilhada como categoria metodologica para
pensar a comunicagdo e a cultura desde uma perspectiva decolonial. Para a autora, a
encruzilhada ¢ o espaco do entre, do contraditério e da divergéncia produtiva. E um principio
que desafia a estabilidade e a homogeneidade dos discursos, propondo a comunicagdo como
movimento de tradugdo ¢ mediagdo entre mundos diversos. Exu, nesse contexto, ¢ o
fundamento simbolico que permite o transito, o didlogo e a abertura ao outro, rompendo com
as clausuras epistemologicas do pensamento ocidental moderno. A encruzilhada, assim, ¢ um
modo de escuta e de leitura do mundo, um método que se realiza na instabilidade e na
abertura.

Ou seja, pela encruzilhada, as verdades Unicas se desfazem e dio lugar as
probabilidades, ou seja, nada do que se apresenta pode ser uma verdade
universal, se estamos observando a partir da encruzilhada. Esse ¢ outro
aspecto fundamental dessa metodologia que emerge, e que representa a
descontinuidade na ideologia ocidental (e colonial) referida por Sodré
(1988): trata-se de uma postura que rejeita qualquer sentido de verdade unica
ou absoluta, levando o olhar de quem a utiliza para os terrenos instaveis das
probabilidades, das frestas e fissuras que revelam outras realidades. (Lima,
2024, p. 5).

Nos trés autores, (Rufino, 2019; Machado, 2025; Lima, 2024) a encruzilhada se afirma

como uma epistemologia afro-diaspérica e exuistica, que reconhece o saber como processo,
relagdo e movimento. Ela emerge da experiéncia histdrica e simbolica da didspora negra, em
que o cruzamento de caminhos e culturas gerou novas formas de vida, pensamento e
resisténcia. Nessa perspectiva, Exu ndo ¢ apenas referéncia mitica, mas principio ontoldgico e
gnosiologico: o senhor do movimento, da comunicagéo e da criagdo. E o orixa quem instaura
a possibilidade de pensar o mundo como encruzilhada, onde todo conhecimento ¢ fruto do
encontro e da travessia. Assim, a encruzilhada torna-se um lugar de pensamento, ética e
pratica, um campo de saber que desafia a colonialidade e reafirma a poténcia criadora dos
saberes negros e das epistemologias do cruzo.

Encontramos em Sarmento (2004), também, o uso da encruzilhada. Esse espaco de
confluéncia e decisdo, onde caminhos se encontram, cruzam-se e se bifurcam, produzindo

multiplos sentidos, ¢ mobilizado como uma categoria analitica potente em diferentes
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contextos de produ¢do de conhecimento.

Ao dialogar com Bhabha (2013), Sarmento (2004) articula essa ideia ao conceito de
entre-lugar, para pensar a infincia em seu tempo historico, um territorio de atravessamentos,
negociacdes e reinvencgdes constantes. O pesquisador reflete sobre a infancia e suas culturas
no contexto da chamada segunda modernidade, caracterizada pela globalizacdo, pela fluidez
das identidades, pela aceleracdo tecnologica e pela fragmentagdo das referéncias sociais e
culturais. O autor propde compreender as criangas como sujeitos sociais e culturais que
produzem sentidos e modos proprios de viver e interpretar o mundo e destaca que, nesse novo
contexto histdrico, as culturas infantis se tornam mais diversas, hibridas e atravessadas por
tensoes.

A metafora da encruzilhada ¢ central na andlise desta producdo de Sarmento (2004).
Ela representa o encontro de caminhos, o espaco de coexisténcia entre diferentes tempos,
saberes ¢ logicas. E nesse entremeio que as criangas estdo construindo suas experiéncias,
negociando entre o global e o local, o tradicional e 0 moderno, o adulto e o infantil. Assim, as
culturas da infancia emergem como praticas que combinam elementos da cultura midiatica e
tecnologica, com uma valorizagdo discursiva da autonomia e dos direitos das criangas; ao
mesmo tempo, a intensificagdo da mercantilizacdo da infancia e a reducdo dos espagos de
sociabilidade. As culturas das criancas, portanto, se constroem nessas fronteiras
contraditorias, revelando tanto sua criatividade quanto sua vulnerabilidade. “Estas
reconfiguragdes fazem das criangas contemporaneas construtoras ativas do seu proprio lugar
na sociedade contemporanea, esse ponto no mapa, afinal, que ¢ também a mesma
encruzilhada em que todos no6s nos situamos” (Sarmento, 2004, p. 30).

Podemos compreender, assim, que a encruzilhada se afirma como uma categoria
epistemologica e metodoldgica de grande poténcia analitica, capaz de atravessar fronteiras
disciplinares e culturais. Seja como mediag¢do entre mundos e linguagens, seja como lugar de
ambiguidade em que inesperado emerge ou ainda um entre-lugar em constante transformagao;
a encruzilhada oferece um modo de compreender o ponto onde diferentes caminhos se
cruzam, evocando tanto a possibilidade de encontro quanto de disputa. Tal como a epigrafe
deste capitulo nos faz pensar, a cultura nas e das encruzilhadas se reinventa continuamente,
produzindo negociacdo simbolica, invencdo e uma permanente “afirmacao de vida e pulsdo de
morte” (Simas, 2022, p. 115), € o lugar da complexidade, um espago em que as contradigdes
ndo se anulam, mas coexistem. E o ponto em que diferentes saberes, vozes e experiéncias se
entrelacam, desafiando a linearidade das narrativas unicas. Ela abriga a duvida, o conflito, o

transito e o devir. Assim, pensar a encruzilhada ¢ reconhecer que ndo ha apenas um caminho
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verdadeiro ou uma verdade absoluta, mas uma multiplicidade de percursos possiveis, todos
marcados por encontros, desvios e atravessamentos.

Sendo assim, assumimos a encruzilhada como conceito tedrico e metodolégico que
orienta o olhar e o caminhar da pesquisa. Ela simboliza a capacidade de criagdo e reinvengao
diante dos caminhos ja tragados, convocando-nos a nao seguir uma rota linear ou predefinida,
mas a percorré-la de modo proprio, prestando ateng@o nas brechas, nos desvios e recompondo
sentidos. A encruzilhada, como espago simbdlico e epistémico, coloca-nos diante do encontro
entre forgas, histdrias e saberes distintos, permitindo pensar a politica curricular ndo como um
campo homogéneo, mas como um territorio de disputas, tensdes e invengdes. A encruzilhada,
inspirada nas cosmopercepgdes afro-brasileiras, orienta uma metodologia que reconhece o
movimento, o atravessamento e a multiplicidade como principios de produgdo de
conhecimento e de leitura das politicas curriculares.

A encruzilhada, que em Simas (2020; 2022) representa a poténcia do encontro entre
caminhos, ¢ capaz de gerar conexdes inesperadas e subversdes criativas. Em meio ao esfor¢o
historico de elimina¢do e desqualificagdo das praticas populares, marcadamente negras e
periféricas, a encruzilhada surge como simbolo de resisténcia e de reconfiguragdo cultural.
Nesse territorio, o que ¢ imposto como marginal se transforma em poténcia inventiva, em arte,
em pedagogia. A pedagogia das encruzilhadas, nesses autores, revela-se como um exercicio
de insurgéncia epistemoldgica: aprender nas fronteiras, criar nos deslocamentos, resistir nas
fissuras.

Essa encruzilhada, entendida como lugar de cruzamentos e de invengdes possiveis,
aproxima-se do que Bhabha (2013) denomina como “entre-lugar” — um espago de transito e
de traducdo em que fronteiras culturais se desfazem e se refazem continuamente. O conceito
de entre-lugar formulado por Homi Bhabha (2013) para designar o espaco liminar em que se
dao os processos de hibridizacdo cultural, ¢ o ponto de tensdo onde o discurso colonial se
inscreve tanto contra as regras quanto dentro delas, evidenciando que o poder nunca ¢ total, e
que a dominacdo colonial produz, paradoxalmente, as condi¢des de sua propria subversao.
Nesses espagos de contato, emergem identidades hibridas, instaveis, forjadas nas negociagdes
entre culturas dominantes e subordinadas. Nos processos de subjetivagdo, singular ou
coletiva, o autor utiliza a imagem do que se cruza nos “entre-lugares” que “ddo inicio a novos
signos de identidade e postos inovadores de colaboracdo e contestagdo” (Bhabha, 2013, p.
20).

O hibridismo, para Bhabha, ¢ estratégia politica de resisténcia, uma forma de deslocar

e reverter significados hegemdnicos, abrindo brechas para novas formas de agéncia e criagao.
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E uma forma de discurso colonial que é proferido inter dicta: um discurso da
encruzilhada’ entre o que é conhecido e permitido e o que, embora
conhecido, deve ser mantido oculto, um discurso proferido nas entrelinhas e,
como tal, tanto contra as regras quanto dentro delas (Bhabha, 2013, p. 152).
A encruzilhada se configura como um espago de producao e mediacao de sentidos, no

qual diferentes contextos se encontram e se entrecruzam, conformando-se em uma logica de
encruzilhada. Bhabha nos sinaliza que o discurso produzido na encruzilhada produz uma
diferenga entre o discurso do colonizador e o do colonizado, um que ¢ permitido e o outro que
deveria se manter oculto mas que emerge nas entrelinhas. Tendo um discurso o status de
superior, do que ¢ autorizado a ser dito e de outro lado o que se constitui nas entrelinhas, o
que ¢ paradoxalmente produzido tanto contra as regras quanto no interior delas. O discurso
colonial, ao afirmar a cultura do colonizador como superior, mobiliza um conjunto de
estratégias discursivas destinadas a reafirmar sua supremacia. Ao mesmo tempo precisa
reiterar incessantemente as verdades que afirma, revelando, assim, a instabilidade e a
ambivaléncia que o atravessam (Bhabha, 2013).

O proprio Bhabha ¢ marcado por uma dupla inscricdo cultural e talvez por essa
experiéncia sua logica sobre o discurso colonial seja marcada pelo hibridismo cultural e nao
uma légica bindria. Um sujeito cultural plural e hibrido que se situa num entre lugar da cultura
e que desestabiliza o essencialismo (Hiddleston, 2021).

J& ndo estamos diante de um problema ontolégico do ser, mas de uma
estratégia discursiva do momento da interrogagdo, um momento em que a
demanda pela identificagcdo torna-se, primariamente, uma reagdo a outras
questoes de significacdo e desejo, cultura e politica (Bhabha, 2013, p. 92).
Os argumentos de Bhabha (2013) em torno da constituicdo das identidades culturais

hibridas, forjadas nas relagdes entre colonizadores e colonizados, sustentam que tais
identidades emergem em um espago de encontro entre culturas dominantes e subordinadas. O
hibridismo, nesse contexto, configura-se como estratégia politica de contestagdo e resisténcia
a hegemonia cultural, inscrita nas praticas de significacdo que se materializam nos eventos
discursivos produzidos no interior das institui¢des, dentre os quais se destacam as produgdes
textuais.

A identidade do sujeito colonial, portanto, ndo se realiza como representacdo de uma
esséncia auténtica, mas como duplicidade e ambiguidade, pois contém simultaneamente
elementos das culturas colonizadora e colonizada. Desse jogo de diferencas resulta a
inviabilidade da busca por autenticidade ou pureza identitdria. A condi¢do pos-colonial,
assim, constitui-se pela negociacdo permanente de significados, realizada por meio de

processos de reversdo, deslocamento e apropriacdo dos dispositivos de atribui¢do de valores,

7 Grifo nosso, pela importincia desta categoria e que ¢ utilizada neste trabalho.
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instaurando um campo de catacrese, no qual palavras e conceitos sdo reinscritos como
metaforas destituidas de um referente fixo, subvertendo o contexto de sua enunciagao.

O hibridismo, para Bhabha (2013), cumpre, portanto, uma dupla fun¢do: de um lado,
manifesta a interacdo entre culturas coloniais e colonizadas, capaz de engendrar novas formas
culturais; de outro, opera como ferramenta de resisténcia do colonizado, que, ao apropriar-se
das fissuras desse processo, transforma-o em espago de agéncia politica. E nesse movimento
que se engendra o “entre-lugar” (Bhabha, 2013), espaco de articulagdo, de encontro que
desestabiliza essencialismos e desloca o foco para a dimensio discursiva. E entre tais
conceituagdes de Bhabha (2013) que estabelecemos as margens de didlogo com Simas (2022),
de um espaco hibrido constituinte da teoria que, como todo discurso, ocupa um espago de

tensdo e contestagdo, em um movimento que envolve simultaneamente conhecimento e poder.

2.2 Nos movimentos cruzos

O Brasil ¢ um pais de dimensdes continentais, com cerca de 8.510.000 km? e em torno
de 210 milhdes de habitantes, portanto, pensar a oferta, o acesso e as condi¢des educacionais
¢ pensar numa pluralidade diante desses dados populacionais. E também pensar nas
desigualdades regionais e nas desigualdades de condi¢des dos brasileiros. Um pais que passou
por quase 350 anos de escraviddo, numa estrutura colonialista, racista e excludente, “produtor
constante de horror e beleza”.

A escolha pelo referencial pos-estrutural para esta pesquisa fundamenta-se na
necessidade de compor a complexidade social, historica e cultural do Brasil, evidenciada de
forma singular pelo trecho de texto que faz a introdu¢do deste capitulo. Como observa Simas
(2022), o samba revela um pais atravessado simultaneamente pela tragédia e pela beleza,
articulando dimensdes de subversao, resisténcia, harmonia, afeto e violéncia. Essa experiéncia
cultural desafia dicotomias simplistas e, na concepcdo aqui defendida, demanda um
referencial tedrico capaz de apreender processos atravessados por multiplos sentidos, tensdes
e antagonismos, condi¢do que encontramos apoio na teoria pos-estrutural e pos-colonial, que
ndo busca confirmar verdades absolutas, mas produzir sentidos em um jogo de inscri¢des.

Simas (2022), problematiza a tendéncia a explicagdes reducionistas e impde a
necessidade de um olhar que reconhega a coexisténcia de multiplas formas de producao
social, historica e cultural. Nesse sentido, esta pesquisa ndo pretendeu se limitar a parametros
universais ou predefinidos, mas sim de considerar a politica educacional como espaco de
encruzilhada, em que se cruzam praticas, memorias, historias e linguagens diversas, refletindo

as complexidades que atravessam a vida social, fugindo de ldgicas bindrias e reconhecendo
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que os discursos educacionais estdo inseridos em territorios de disputa e hegemonizaciao de
significados (Bhabha, 2013).

A teoria constituiu-se como uma abordagem que coloca no centro do trabalho teérico e
metodoldgico a nogdo de discurso, de contingéncia do discurso. Nao se trata apenas de
analisar objetos ja dados, mas de investigar como eles se constituem discursivamente, quais
antagonismos os atravessam e de que forma produzem efeitos de verdade (Lopes; Macedo,
2011). Isso implica assumir que o pesquisador ndo ocupa uma posicao exterior ou neutra, mas
estd inserido nos processos de significagdo que analisa. Macedo (2006) reforga essa
perspectiva ao propor que a pesquisa em curriculo — e por extensao em educagdo — deve ser
entendida como pratica de tradugdo cultural, na qual o investigador se vé sempre envolvido na
negociacao de sentidos e na produgdo de fronteiras moveis.

As teorias pos-criticas, embora tenham alcangado grande repercussdo no campo dos
estudos curriculares no Brasil, ndo se limitam a esse escopo. Elas podem ser entendidas como
um campo teorico-metodologico mais amplo, que emerge da interlocucdo com diferentes
matrizes do pensamento contemporaneo — como 0 pos-estruturalismo, o pos-colonialismo,
p6s-modernismo, pés-marxismo — € que se orienta pelo questionamento de fundamentos
universais, certezas absolutas e identidades fixas. Esse movimento ndo representa uma recusa
da critica, mas sim sua reconfiguragdo, pois, como argumenta Lopes (2013), o “p06s” indica
uma critica que se volta contra os proprios fundamentos da critica moderna, tensionando sua
pretensao de universalidade:

Ser “pds” algum movimento ou escola de pensamento (estruturalismo,
colonialismo, modernismo, fundacionalismo, marxismo) implica
problematizar esse mesmo movimento ou escola de pensamento,
questionar as suas bases, as suas condi¢cdes de possibilidade e de
impossibilidade. Nao ¢ um avango linear, ndo ¢ uma evolucdo ou uma
superagdo a supor que os tracos do movimento ou da escola de pensamento
questionados s3o apagados. Essa reconfiguragdo pode ser correlacionada a
propria desconstrugao dos principios que sustentam determinado movimento
ou escola de pensamento. (Lopes, 2013, p. 11).

Ao deslocar a ideia de fundamentos estaveis, a teoria pds-estrutural evidencia que o

politico ndo desaparece, mas se reinscreve de outras formas, por meio da disputa de sentidos.
Aos efeitos sobre o campo curricular ¢ possivel afirmar que ndo significam uma renuncia a
politica, mas sim um convite a pensa-la de forma ndo essencialista, deslocando o foco de
fundamentos universais para a contingéncia, o conflito e a disputa discursiva.

Para Lopes (2013) as teorias pos-critica deslocam a critica moderna ao questionar a
pretensdo de universalidade de fundamentos, identidades e categorias analiticas,

problematizando as proprias bases dos movimentos ou escolas de pensamento que examinam.
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Esse deslocamento permite compreender documentos e politicas educacionais, como o objeto
deste estudo, a Base Nacional Comum Curricular, ndo como prescri¢cdes neutras ou lineares,
mas como textos em circulagdo, atravessados por disputas discursivas, apropriados e
reinventados em contextos locais. A atencdo a contingéncia e a multiplicidade de vozes torna-
se central, permitindo deslocar o foco da busca por esséncias ou verdades unicas para a
analise das condig¢des sociais, politicas e culturais que produzem a educagdo de qualidade.
Como Frangella (2013) demonstra, tal abordagem possibilita compreender a docéncia e as
politicas curriculares como praticas em permanente reinvengdo, situadas em contextos
especificos e atravessadas por ambivaléncias e disputas de sentido.

O curriculo ¢ analisado a partir da perspectiva da cultura hibrida da encruzilhada e do
entre-lugar cultural, entendida como espaco de transito, negociagdo e producdo de sentidos
complexos, ndo fixos nem lineares. Nesse contexto, a educagdo e o curriculo ndo sdo
conjuntos de contetidos ou identidades definidas, mas processos culturais em constante
construcao, atravessados por ambivaléncias, contradi¢cdes e hibridismos, que permitem tanto a
reproducdo quanto a subversdo das estruturas de poder (Bhabha, 2013).

Em sintese, a pesquisa propde uma reflexdo sobre o curriculo como processo
discursivo e cultural, enfatizando a contingéncia, a fluidez e a dimensao politica dos sentidos
que se produzem nesse campo.

Ao assumirmos a perspectiva discursiva, a encruzilhada se apresenta como a
“disponibilidade conceitual que aponta outras possibilidades de problematizacdo da vida, da
arte ¢ do conhecimento” (Rufino, 2019, p. 66) para além da perspectiva colonialista
eurocéntrica. O territorio do meu trabalho, de onde parto para olhar para as criangas ¢, por si
s0, uma cartografia de encruzilhadas. Seus becos e vielas ndo seguem logicas lineares. Eles se
torcem, bifurcam-se, multiplicam-se em passagens estreitas, onde o olhar externo se perde.
Essa geografia, tecida pelo improviso e pela necessidade, revela sentidos outros: viver na
dobra, reinventar o caminho, produzir no entre. Cada beco ¢ uma escolha, cada viela ¢ um
desvio que ensina que o espago ndo se mede apenas em metros, mas em memorias e relagdes.

Narro agora um fato simbdlico desses atravessamentos de disputas no territério em
que trabalho. Em 2017 o poder local, logo apdés dominar o territorio, hoje denominado
Complexo de Israel, tem como um de seus primeiros atos derrubar a estatua de Sdo Jorge® que
estava ha décadas na praca do bairro, e interditar os templos religiosos de matriz africana,

tentando impor um Unico caminho possivel e apagar outras for¢as que sustentaram esse chao.

8 Santo catolico e representagdo de Ogum, o senhor da guerra na umbanda e no candomblé.
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No entanto, o territorio insiste. A favela, com suas vielas e becos, ¢ a propria materialidade da
encruzilhada: um espago que desafia as fronteiras entre centro e margem, entre auséncia e
presenca, entre visivel e invisivel. Ela manifesta, em sua geografia, a complexidade que este
trabalho busca compreender das significagdes — feita de resisténcias, invengdes e contradi¢des

“filho mais duradouro dos tumbeiros, em tudo que significa de tragédia, redengdo,
subversao, negociagdo, resisténcia, harmonia, violéncia, afeto, afirmacdo de vida e pulsdao de
morte na nossa histdoria” (Simas, 2022, p. 115).

Assumir tal perspectiva implica reconhecer que a escrita ¢ também uma tomada de
posicdo, uma forma de intervir nos modos como pensamos e praticamos a educacdo. A
pesquisa, portanto, ndo busca a verdade ultima, mas aposta na multiplicidade, na possibilidade
de habitar o entre, de pensar a partir das margens e das dobras. Evocando mais uma vez Simas
e Rufino (2018), ¢ preciso nos “deseducar do canone limitador” para que possamos alargar o
mundo e permitir o encantamento como gesto de conhecimento.

Se pensarmos na geografia do Rio de Janeiro, iremos perceber, ao andarmos pelos
bairros, sendo no asfalto ou intensificados nas favelas, os inimeros becos e bifurcacdes que
ensejam as encruzilhadas: as ambivaléncias, as contradi¢cdes e as violéncias que o constitui.
Nesses diferentes espacos da cidade as manifestagdes culturais sdo disputadas e tensionadas.
No meu cotidiano eu olha para as criangas a partir das questdes apresentadas, por isso carrego
na tinta para explicar sobre o que compde meus atravessamentos € que sustentam o que me
constitui como pesquisadora para adentrar outros espagos e territorios.

Nesta pesquisa, a encruzilhada se apresenta como imagem e conceito que amparam a
leitura da politica educacional, dada pela Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017),
entendida como um texto em constante tensionamento. E nesse ponto que o estudo se ancora:
no esforco em compreender como o discurso produz efeitos sobre os modos de ser crianca e
dos sentidos do curriculo.

Dessa maneira, os capitulos seguintes se voltam a descri¢do e problematizacao das
categorias crianca/infancia e curriculo, compreendendo-as como producdes histdricas e

culturais que se entrecruzam nos discursos.



CAPITULO 11

AS CRIANCAS NAS ENCRUZILHADAS: VOZES, SENTIDOS E TRAVESSIAS
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3 CAPITULO II: As Criancas nas Encruzilhadas: vozes, sentidos e travessias

RESUMO

Este capitulo desenvolve uma reflexdo sobre o ponto de vista necessario para compreender as
criancas a partir delas mesmas, tomando como questdo orientadora a indagagdo proposta por
Abramowicz e Oliveira (2010): como acessar o olhar das criancas desde a mais tenra idade?
Para isso, o texto propde uma aproximac¢ao as narrativas infantis, buscando nos significados
que elas atribuem a palavra “crianga” pistas para a construgdo desse conceito. A andlise se
apoia na obra Casa das Estrelas, de Javier Naranjo, que retine defini¢des elaboradas por
criancas colombianas. Nesse material, a linguagem aparece como espago privilegiado de
expressao da experiéncia infantil, revelando uma relacao criativa, poética e, a0 mesmo tempo,
concreta com o mundo. As criangas definem a si mesmas a partir de seus corpos, de suas
praticas cotidianas e de suas relagdes, destacando elementos como crescimento, brincadeira,
emogdes e limites impostos pelos adultos. Ao se descreverem como “pequenos”, evidenciam
a dimensdo geracional, reconhecendo sua posi¢cdo em relagcdo aos adultos e a transitoriedade
da infancia. As narrativas também revelam a centralidade do corpo como lugar de experiéncia
e conhecimento, em didlogo com as reflexdes de Rufino. A brincadeira, em especial, surge
como linguagem fundamental de interagdo com o mundo, reafirmando a infincia como um
modo proprio de estar e significar a realidade. Na segunda parte, o capitulo articula essas
vozes a Sociologia da Infincia, campo que reconhece a crianga como sujeito social ativo.
Destaca-se a contribuicao pioneira de Florestan Fernandes, que, ao estudar as “trocinhas”,
evidenciou a cultura infantil e a importancia de pesquisar com as criancas. Esse campo teérico
rompe com visdes adultocéntricas e universalizantes, enfatizando a infancia como constru¢ao
historica, social e cultural, atravessada por marcadores como classe, género e raca. Por fim, o
texto reafirma que compreender a infincia exige escutar as criangas em sua pluralidade,

reconhecendo-as como protagonistas de suas experiéncias.

Palavras-chave: INFANCIA; SOCIOLOGIA DA INFANCIA; CRIANCA.
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no ano que vem
pela frente

escute das criancas
verdades importantes
e minta para os adultos
descaradamente.
(Simas, 2024).

Para abrir esse capitulo, escolhemos um jogo de palavras proposto por Simas. Essa
escolha aconteceu porque o autor borra com as letras a nossa percep¢do sobre as coisas €
brinca com nossos sentidos sobre as criangas e sobre os adultos. Faz uso da ironia quando se
refere aos adultos e, sim, propde uma questdo muito séria: “escute das criancas verdades
importantes”. O movimento de passagem — entre margens sociais, culturais e simbolicas —
ressoa no texto que propde uma inversdo das posicdes e dos sentidos estabelecidos: as

3

criangas, tradicionalmente vistas como aprendizes, tornam-se portadoras de ‘“verdades
importantes”, enquanto os adultos, supostos guardides da verdade, sdo convidados a leveza da
mentira, da brincadeira, do jogo. Aqui, o atravessamento ocorre entre os territorios da
seriedade e da ludicidade, da autoridade e da escuta. Nos caminhos que se cruzam, verdades
importantes que sejam ouvidas de um lado, mentiras contadas sem pudor, de outro lado, nesse
atravessamento das margens entre adulto e crianga, a seriedade que ¢ invocada para ouvir a
crianga, que proclama “a verdade”. De outra feita, a acdo de se saber “contando mentiras”
para um adulto que esta no jogo, que estd na brincadeira atrevida e descarada. Seriedade para
as criangas, brincadeira para os adultos.

Ao escolhermos o fragmento de Simas para abrir o capitulo, convocamos a
problematizagdo das fronteiras rigidas entre mundos — seja entre pai e filha, entre classe
popular e letrada, entre adulto e crianga. H4 um convite a travessia, a olhar o outro lado, a
deixar-se afetar pelo que ha de verdade naquilo que costuma ser desvalorizado. Assim, o
barqueiro de Ernaux e o jogo de palavras de Simas se encontram no gesto de deslocar certezas
e abrir margens: ouvir o que costuma ser silenciado — seja o pai agricultor que sonha um lugar
para a filha, seja a crianca que revela, em sua fala, verdades que os adultos ja esqueceram.

E ¢ nesse exercicio de inversdes que Simas (2024) ajuda a refletir sobre a questdo:
ouvimos as criangas?

Diferentes campos do saber tentam definir e esquadrinhar a crianga. A psicologia, a
pedagogia, o direito, a medicina, a sociologia, a politica publica, todos se aproximam desse
territorio, cada um portando suas lentes, seus modos de ver, suas intengdes (Abramowicz;
Oliveira, 2010). Assim, a crianga se torna campo de disputa simbolica e politica: ha quem a

veja como vir-a-ser, quem a compreenda como sujeito pleno, quem a trate como vulneravel,
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quem a entenda como potente. Esses caminhos sdo também os discursos que instituem
direitos, organizam tempos e espagos, moldam curriculos, determinam o que ¢ “infantil” e o
que ndo cabe na infancia. Neles atuam forg¢as que se entrelacam e se tensionam, a forca
normativa do Estado, a for¢a reguladora da escola, a forca ética das familias, a forga
econdmica do mercado, a forca simbdlica da cultura. Em meio a essas disputas, a infancia ¢
atravessada por projetos de sociedade: ha nela o desejo de formar trabalhadores, de garantir
cidaddos de direitos, de produzir sujeitos. Nesse emaranhado de forgas, a escola se apresenta
como uma das arenas onde se materializam tais concepgdes. A organizacdo dos tempos
escolares, os modos de ensinar e aprender, os espacos reservados ao brincar, os discursos
sobre o desenvolvimento e a aprendizagem, tudo revela um projeto de infancia que ¢ também
um projeto de mundo. A escola se torna, desse modo, territério de encruzilhadas: nela se
cruzam os saberes cientificos, as politicas publicas, as tradigdes pedagogicas e, também, as
vozes das criangas, que resistem, negociam e reinventam sentidos.

Em um exercicio, que também faz uso de exposi¢do de papéis para falar das relagdes
entre criangas e adultos, Nascimento (2013, 2022), ao analisar registros de uma pesquisa
sobre as falas das criangas, evidencia que elas percebem o mundo em relacdo ao dos adultos,
em que “as criangas sdo depoentes privilegiados de sua condi¢ao” (Nascimento, 2022, p. 17).
Para a pesquisadora, as criangas reconhecem o que ¢ proprio de cada categoria, numa certa
ordenacdo das relagdes: “o mundo infantil aparecia nas falas das criangas em oposi¢do ao
mundo adulto cercado das atividades do trabalho que se destacavam em oposicdo as
brincadeiras e as atividades do universo infantil” (Nascimento, 2013, p. 90).

E, ¢é ciente dos eventos que sdo operados entre criancas e adultos, os quais marcam e
indicam provisoriamente o que ¢ proprio de cada geragdo, que nos propomos a tarefa de
escutar. Nao na dicotomia entre as criangas e os adultos, mas sim na alteridade, na busca por
escutar as “verdades importantes” que as criangas contam.

Esse capitulo nasce da busca por compreender os sentidos da palavra crianga. Sentidos
que se dao frente a um pacto nosso por comunica¢do e mutuo entendimento, necessario ao ato
da escrita, mas que compreendemos como nunca acabado e fixo, “na medida que nenhum
sentido pode ser totalmente fixado” (Macedo, 2011, p. 10). Trata-se entdo, de sentidos e
articulagdes possiveis, sempre parciais e provisorios, ¢ que deixam de fora outras

possibilidades. Talvez proximo do que Calvino narrou ao descrever o universo da escrita:

A palavra une a impressao visivel com a coisa invisivel, com a coisa ausente,
com a coisa desejada ou temida, como uma fragil ponte improvisada
estendida sobre o vazio. Por isso para mim o uso justo da linguagem ¢ o que
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permite aproximar-se das coisas (presentes ou ausentes) com discricdo e
atengdo e cautela, com respeito aquilo que as coisas (presentes ou ausentes)
comunicam sem palavras. (Italo Calvino In: Naranjo, 2013, p. 7)

A necessidade de estender uma “ponte improvisada sobre o vazio” é que nos move
como exercicio possivel de encontro. Trazer os significados dados para a palavra crianca se da
porque este trabalho se constitui na relagdo com as criangas ¢ do que foi organizado
socialmente para elas pelos adultos, como um caminho para o entendimento das politicas
educacionais voltadas para as criangas, “uma fragil ponte improvisada”, que institui qual
infancia e qual educacdo devem ser legitimadas e, para isso, dentre as muitas vozes que
traremos para conversar, vamos escutar as criangas.

Para iniciar nesse exercicio de escuta, aproximamo-nos das reflexdes de Abramowicz
e Oliveira que, ao elaborarem um histérico sobre a Sociologia da Infancia, salientam a
necessidade de entender o ponto de vista das criancas e propdem a seguinte questdo, que
tomamos para esse trabalho: “Qual € o ponto de vista que temos que adotar para entender o
ponto de vista das criancas, desde a mais tenra idade?” (2010, p. 42). Se propomos que o
ponto de vista das criangas ¢ importante, entdo, trazé-las nos ajuda a elaborar pontes com as
demais concepgdes trabalhadas ao longo desse capitulo. Tal como define Nascimento , “a
linguagem ¢ um dos encontros possiveis entre adultos e criancas” (Nascimento, 2013, p. 94).

Antes de seguirmos esse percurso, esclarecemos que esta pesquisa esbarra em um
desafio que foi posto pelo recorte da investigacdo, que € a perspectiva da agdo docente frente
a Base Nacional Comum Curricular (2017). No fluxo da producdo da pesquisa veio a
necessidade de pensar a categoria crianca como um conceito fundamental para entender as
propostas de uma BNCC e de outros documentos que organizam a educacdo
institucionalizada no Brasil. Porém, na submissdo do projeto a Plataforma Brasil, ndo foi
solicitada a autorizacdo da participag¢do das criancas na pesquisa e, na busca pela perspectiva
delas, recorremos a literatura através da obra de Naranjo (2013), um autor que depde sobre o
significado da palavra crianga através do testemunho delas.

E apostando no dialogo, que busca aproximagdes e encontros, que o capitulo esta
assim organizado: primeiramente as concepgdes das criangas sobre a palavra crianga através
de uma producdo que contempla o que as criancas elaboram de sentidos sobre si e, em
seguida, a articulagdo com a sociologia da infincia, como uma area de estudo que propds o

reconhecimento da crianga como uma categoria social.

3.1 Qual o ponto de vista das criancas sobre as crianc¢as?
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A questao dada por Abramowicz e Oliveira (2010, p. 43) ¢ a que atravessa essa sessao:
“Qual ¢ o ponto de vista que temos que adotar para entender o ponto de vista das criancas,
desde a mais tenra idade?”. O que propomos a seguir ¢ uma reflexao junto as criancgas, sobre o
que elas elaboram como significado da palavra “crianca”. Para tanto, fomos em busca de
narrativas das criangas, de modo a possibilitar uma andlise que contemple o que elas narram
sobre essa palavra, e como, a partir delas, podemos delinear um conceito de crianga. Outras
pesquisas tomam o depoimento das criangas sobre elas proprias a partir de outras vozes, como
Nascimento (2013), que tomou os depoimentos de outros pesquisadores para auxiliar na
elabora¢do do seu proprio campo de pesquisa. Esse trabalho de escuta se deu através dos
registros do livro “Casa das Estrelas: o universo contado pelas criancas”, de autoria de Javier
Naranjo.

O livro Casa das Estrelas ¢ uma coletanea que reune cerca de 500 verbetes. Sdo
defini¢cdes de palavras, feitas de uma forma sensivel e poética pelas criangas e coletadas pelo
professor Javier Naranjo. O professor recolheu tais defini¢des entre as décadas de 1980 e
1990, quando trabalhava em escolas da zona rural da Coldmbia. A organizacdo do livro ¢
como a de um diciondrio, com as palavras ordenadas em ordem alfabética e tratando do
significado dado pelas criangas para cada palavra, mas ndo palavras que sdo desconhecidas,
nele estdo as palavras que as criangas usam no seu cotidiano.

O titulo do livro ¢ a contribui¢do de Carlos Gémez, entdo uma crianga de 12 anos, que
assim definiu o universo, como a casa das estrelas. As criangas, que ainda ndo se submeteram
as conceituacdes do mundo dos adultos, possuem a capacidade de fazer outros usos das
palavras e, por isso, o universo pode ser a casa das estrelas. Como explica o professor
Naranjo, as criangas lidam com as palavras com sintese e beleza, “quando comecei a soltar-
lhes palavras para que definissem, surpreendi-me sozinho, e as gargalhadas, com sua doce e
sabia “irresponsabilidade com elas” (Naranjo, 2013, p. 11). Essa busca por significados era
um jogo que Naranjo propunha aos seus estudantes. O professor procurou, junto com as
criangas de 3 a 12 anos, os significados das coisas e deles proprios, revolvendo em suas aulas
de espanhol os significados das palavras que descrevem o mundo. Para Bastide: “para estudar
a crianga, ¢ preciso tornar-se criang¢a”, que ndo ¢ somente olhar de fora, ¢ fazer parte “da
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grande conjura¢do das criangas’ (Fernandes, 2004, p. 230). O professor Javier Naranjo

parece ter encontrado essa chave junto as criancas, conforme narra:

As aulas assemelhavam-se a seres vivos, moviam-se um pouco a sua
vontade, buscando a nossa para poder acontecer. Nao havia qualificacdes,
ndo havia mediadores, e, enquanto os adolescentes nos olhavam das janelas
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fechadas em seus cursos de fisica ou quimica, nods, sentados na grama,
brincavamos. (Naranjo, 2013, p. 12).

Esse exercicio de significados do mundo, coletados por Naranjo durante mais de dez
anos, aproxima-nos do “ponto de vista das criancas”, uma vez que € na linguagem que a
crianga materializa sua experiéncia e que compartilha com os demais o significado das coisas
do mundo (Nascimento, 2013). E afinal: para as criangas, o que significa a palavra crianca?
Pois foi exatamente com essa palavra que teve inicio a coletanea do professor. Quando
Naranjo pediu que as criangas definissem o que era uma “crianca”, ficou tdo impactado com
as respostas que decidiu coletar as defini¢des sobre diversos temas.

No livro, o significado da palavra crianca foi elaborado por 17 criangas entre 3 e 11
anos, que dao diferentes abordagens para tecer o exercicio proposto pelo professor.
Descreveram, com enfoques diversos, o significante, elaborando com seriedade as pontes
improvisadas. E ¢ através da poténcia da inventividade das criangas que podemos entender e
denunciar o que somos, como para o pequeno José Piedhahita, de 3 anos: “é¢ muito bonito e
fazem cocd no vaso”. José organiza suas palavras e borra o pensamento do adulto com as suas
conceituagdes ja estabelecidas. José traz para seu corpo e suas experiéncias, suas proprias
habilidades, provavelmente recém adquiras, a conceituacdo que lhe pedem. Como na
brincadeira de virar de ponta-cabeca, “virar de ponta-cabega para se sentir todo, ver o mundo
de outro jeito, brincar, jogar e manter o pé na altura da boca dos desavisados, que tudo precisa
de um corpo, que € o corpo o lugar da experiéncia de liberdade” (Rufino, 2023, p. 12).

Pois ¢ nessa existéncia a partir da experiéncia do corpo, que as criangas revelam seus
contornos e formas, anunciam o seu tamanho e seu estado de crescimento, elementos dignos
de constar em suas impressoes e estado de consciéncia sobre si:

Quando nasce € pequenino e quando cresce um pouquinho e ndo sabem seu
nome chamam de menino. (Daniel Jaramillo, 7 anos).

Humano em tamanho pequeno. (Alejandro Lopez, 9 anos).

Um homem pequenininho. (Mauricio Aramburo, 4 anos). (Naranjo, 2013, p.
39-40).

Daniel, Alejandro e Mauricio expressaram essa que ¢ uma categoria central. Quando
tratamos da infancia, as criancas estdo pequenas, em desenvolvimento, mas em estado
passageiro. Para Nascimento (2013), quando as criangas elaboram o que ¢ proprio das
criangas e dos adultos, utilizam duas categorias principais: “a questdo geracional e a relagao
com o trabalho” (Nascimento, 2013, p. 95). Entdo, quando as criancas se descrevem como

pequenos ou que estdo em crescimento, o fazem em relacdo aos adultos, a uma outra geragao,

reconhecendo que pertencem a um grupo etario e que estdo cientes da transitoriedade de sua
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condigao.

Nascimento (2013) faz uso da perspectiva filosofica de Walter Benjamin, na sua obra
“Magia e Técnica Arte e Politica” (1994), para tratar o conceito de geracdo. Para a autora, o
conceito filosofico de geracdo, trabalhado por Benjamin, ajuda a compreender como as
criangas se relacionam entre si e reconhecem seu pertencimento a um grupo ¢ uma classe
social e ainda, como a classe social influencia na vida das criangas.

As criancas descrevem a si mesmas ¢ ao mundo que habitam e reconhecem, com os
rituais de vida, o que lhes ¢ permitido ou vetado, no que lhes ¢ acessivel ou ndo. Os objetos
sd0 usados, também, como uma possibilidade de se narrarem em conjunto com seus corpos:

Tem ossos, tem olhos, tem nariz, tem boca, caminha € come € ndo toma rum
e vai dormir mais cedo. (Ana Maria Jiménez, 6 anos).

Com ossos, com olhos e brincam. (Luis Felipe Agudelo, 5 anos).

Tem coracdo e pernas ¢ pés com relogio e com roupas. Olhos, cabelos e
cores. (Sebastian Santo Domingo, 4 anos).

Um corpo e come. (Luz Yaneidy Gil, 8 anos). (Naranjo, 2013, p. 39-40).

Para as criangas, esse corpo que estd crescendo € sua propria condi¢do de existir e em
estado de mudanga. Ana Maria, assim como Luis Felipe e Sebéstian, pensaram na descri¢ao
do corpo, no aspecto fisico, naquilo que ¢ comum a toda gente, que nos constitui e da forma:
olhos, nariz, boca, 0ssos, coragdo, pernas, pés, cabelos, corpo. “A tarefa ¢ saravar o corpo”
(Rufino, 2023, p. 13). Por “saravar” entendemos como a saudacdo ao corpo. As criancas
anunciaram seus corpos. Também pensaram nas singularidades e naquilo que lhes ¢ vetado e
que ¢ restrito dos adultos, e vao traduzindo e dando nome para seus fazeres: criancas
caminham, criangas ndo bebem rum, criangas dormem cedo, criangas possuem ou nao
apetrechos de toda sorte, como os citados por elas, reldgio e roupa; criangas comem e criancas
brincam. Para Rufino, a educagdo se faz “com o corpo, pelo corpo, no corpo, inscrevendo-o
como saber comunidade, memdria, encanto, arma, brinquedo” (Rufino, 2023, p. 13).

Brincar ¢ tarefa citada, como define Luis Felipe as criangas, “com 0ssos, com olhos e
brincam”. As criangas trazem as brincadeiras como elemento ligado a elas:

Uma crianga é um amigo, tem um cabelo curtinho, joga bola. Pode brincar ¢
pode ir ao circo. (Luis Gabriel Mesa, 7 anos).

E um humano, sdo maus as vezes, bons as vezes, choram, gritam; brincam,
brigam, tomam banho as vezes ndo tomam banho, entram na piscina e
crescem. (Natalia Calderon, 6 anos). (Naranjo, 2013, p. 39-40).

Criangas brincam e podem brincar. Atentemos para as palavras “pode brincar” de Luis
Gabriel Mesa, as criancas brincam e podem brincar, ¢ proprio das criangas, ¢ permitido que
brinquem, seus corpos violam regras, pois mesmo quando lhes proibem, elas brincam. Para

Nascimento (2013, p. 43), o reconhecimento da categoria infincia pode ser realizado através
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da “linguagem vivida na brincadeira”, uma vez que a crianga dialoga com o mundo através da
brincadeira.

As criangas se expressam, acatam e transgridem: chorar e gritar, tomar banho ou nao,
ir ao circo, entrar na piscina, brigar, brincar e brincar. Luis Gabriel e Natalia expressam a
brincadeira dentro de uma vida que ndo ¢ utilitaria, “brincar ¢ um imperativo da vida e se faz
e refaz de maneira diversa” (Rufino, 2023, p. 19).

Para Jhonan Sebastian Agudelo, de 8 anos, crianca ¢ um “humano feliz” (Naranjo,
2013, p. 39), sera que para Jhonan as criancas sdo felizes em estado diferente dos outros
humanos? As criangas estdo em conexdo com seus corpos, estdo com a alegria do mundo na
leitura da vida pelo corpo que a sente e na relacdo com os outros seres:

Para mim a crianga é algo que ndo é cachorro. E um humano que todos
temos que apreciar. (Johana Villa, 8 anos).

Alguns sdo bonitos, sdo muito bons amigos, os meninos gostam muito de
futebol. Os homens s@o muito importantes para as mulheres. (Manuela Maria
Gomez, 7 anos). (Naranjo, 2013, p. 40).

Johana nos desafia a pensar num humano, crianca, que deve ser apreciado por todos.
As criangas sabem o mundo, ndo sdo um vir a ser, ndo estdo inacabadas ou precisando
amadurecer. Elas ja sdo no mundo, j& o percebem e o leem, o sabem e anunciam as relagdes
segundo seu ponto de vista. Manuela estabeleceu com clareza sua leitura sobre o que vé, da
condi¢ao das mulheres perante os homens.

As criangas sofrem com a violéncia, nas condi¢cdes da materialidade de suas vidas e
possuem responsabilidades:

Danificada da violéncia. (Jorge A. Villegas, 11 anos).

E brinquedo de homens. (Carolina Alvarez, 7 anos).

Responsavel do dever de casa. (Luisa Alarcon, 8 anos). (Naranjo, 2013, p.
39-41).

Criangas danificadas, brinquedos, responsaveis, quem teria ousadia de descrever assim
uma crianca? Jorge e Carolina abordam temas que os adultos preferem, por vezes, ignorar. As
criancas estdo sujeitas aos adultos, que cometem crimes e abusos, Jorge denuncia a violéncia
que perpassou sua existéncia. Ja Luisa trata da sua responsabilidade de crianca.

Por fim, temos a conceituacdo de Johanna Lépez, de 10 anos, que afirma e vibra o
significado estar na existéncia do seu corpo “o que estou vivendo ¢ crianca” (Naranjo, 2013,
p- 39). Johanna ¢ sucinta na explicacdo, a sua propria existéncia. Assim como Nascimento,
percebemos que “as criangas sdo depoentes privilegiados de sua condi¢do. Ser crianga e se

considerar como tal faz parte de uma construcdo social que envolve o entrecruzamento entre



53

experiéncia individual, experiéncia coletiva e cultura” (2013, p. 126). Acreditamos, pois, que
as palavra de Johanna s3o um convite e uma necessidade de se pensar o que tem sido feito na
socializacdo com as criangas, o que elas estdo vivendo, uma vez que a crianga humaniza-se a
medida que se apropria da cultura produzida pela humanidade:

Aqui se desenha uma das principais defesas da interface corpo e educacao, o
processo educativo como um interminavel jogo de corpo, uma espécie de
capoeiragem infinita que jogamos com a vida e com tudo que passa por ela.
Esse jogo ndo ¢ uma metafora, mas uma experiéncia. (Rufino, 2023, p. 18).

As criangas nos revelam com clareza a vida que vivem, que atravessa seus corpos, o
que veem e sentem, elas entendem e denunciam o que s@o ¢ o que somos. A vida vivida no
corpo € que se anuncia na ponte com as palavras, fragil e estendida sobre o abismo. Uma
amostra dessa aten¢do e vivacidade perante a vida sdo as palavras que escolhemos para
finalizar essa sessdo e que tenciona em alguma medida a questdo que iniciamos esse topico:
adotamos o ponto de vista das criancas? Quando perguntada pelo significado da palavra
adulto, assim responde Andrés Felipe Bedoya, de 8 anos, “pessoa que em toda coisa que fala,

vem primeiro ela” (Naranjo, 2013, p. 20).

3.2 Qual o ponto de vista que a sociologia tem adotado para a infincia/crianca?

As perspectivas tedricas também podem ser tomadas como “pontes improvisadas” no
entendimento sobre o mundo. A partir das ultimas décadas do século XX, uma nova
perspectiva veio atualizar os sentidos no campo das ciéncias sociais sobre a infancia: a sua
compreensdo como uma construcdo social, historica e culturalmente situada (Abramowics,
2022).

A sociologia da infancia surge no contexto como uma area de estudos que desafia as
concepgdes tradicionais sobre a crianga, propondo abordagens que reconhecem sua agéncia e
sua capacidade de participar ativamente da sociedade. Essa vertente tedrica questiona o
adultocentrismo, predominante nos discursos académicos e institucionais, enfatizando a
importancia de compreender as infancias em sua pluralidade e complexidade. Para

Nascimento:

A busca por coeréncia entre metodologias de pesquisas e por uma concepgao
que reconhega a infancia como fundada na historia e na cultura encontra
espaco nos novos paradigmas propostos pela Sociologia da Infincia. A
abordagem socioldgica parece ser um caminho possivel para dar conta das
especificidades, da diversidade e das desigualdades que envolvem a infancia
brasileira em relacdo a classes sociais, género, raca e etnia. (Nascimento,
2013, p. 62).
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Buscando aprofundar a conversa sobre os conceitos de infancia e de crianca que
iremos recorrer a sociologia da infancia, a partir dos estudos de Abramowics (2010; 2022) e
Nascimento (2013), que tragam um panorama histérico sobre estes estudos no Brasil.
Interessa-nos entender como no Brasil tem sido tecida essa base tedrica e de como os estudos
sociologicos possibilitam dar visibilidade a infancia, propondo pontes para o ponto de vista
das criangas, “pesquisas no campo da Sociologia da Infancia tendem a se voltar para a fala das
criangas, ao reintroduzir o ponto de vista delas sobre sua socializacdo” (Nascimento, 2009, p.
68).

Segundo Abramowicz (2022), uma produ¢do académica que marca os estudos sobre a
infancia no Brasil e que adotamos como um marco referencial para esta tese ¢ o texto de
Florestan Fernandes de 1944.

Florestan constroi sua carreira académica engajado numa perspectiva critica da ciéncia
e preocupado com os problemas sociais do Brasil. Quando, ainda aluno do curso de Ciéncias
Sociais da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo,
desenvolveu uma pesquisa sobre o folclore paulistano. O texto intitulado As “Trocinhas” do
Bom Retiro, ganhou o concurso “Temas Brasileiros” na se¢do de Ciéncias Sociais, instituido
pelo Departamento de Cultura do Grémio da Faculdade que estava cursando a época. O autor
tem como foco principal da sua pesquisa os aspectos do folclore paulistano tendo como
material de andlise o folclore infantil, com suas cantigas de ninar, brinquedos e jogos, por
meio dos grupos infantis conhecidos como “trocinhas”. Para Abramovicz (2022, p. 23) este
trabalho de Fernandes tem como objetivo principal “os processos de socializagdo das
criangas”, e traz algo inédito, ao tratar as criancas como principais sujeitos da pesquisa. A
“cultura infantil” ¢ um termo cunhado neste trabalho pelo autor, e que, para Abramowicz, era
a propria sociologia como ciéncia que estava sendo elaborada ao evidenciar os processos de
socializacdo das criancas. Essa ¢ uma chave importante para este trabalho porque explica
como os estudos sobre a infancia vao se constituindo como campo tedrico.

Vamos nos deter um pouco neste trabalho por apresentar uma abordagem em que as
criangas sdo agentes do seu cotidiano e através das suas brincadeiras revelam todo seu
potencial de relagdes. A palavra “trocinhas”, segundo Florestan Fernandes, ¢ o nome dado
pelas proprias criangas de uma mesma vizinhanga as suas brincadeiras de rua em um bairro
operario de Sao Paulo da década de 1940. “As ‘trocinhas’ estdo condicionadas ao desejo de
brincar” (Fernandes, 2004, p. 235). Nesta época, a rua era um espago publico proprio para as
criangas se encontrarem e estabelecerem suas interagdes e brincadeiras, algo muito diverso do

que encontramos hoje nos grandes centros urbanos. E ¢ deste evento que Florestan definiu
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uma etnografia realizada junto as criangas. Assim, no estudo a esses grupos infantis, em suas
“trocinhas”, Florestan observa tanto as relagdes das criancas entre elas, como se organizam,
constroem regras e praticas de sociabilidades, como também analisa a forma como estas se
apropriam das brincadeiras pertencentes ao folclore infantil da época. Nas palavras de
Abramowicz (2022, p. 24) “ao buscar construir os processos de socializacdo das criangas,
mais do que fazer uma sociologia da cultura e dos estudos folcldricos, o autor realizou uma
sociologia da infancia”.

Florestan (2004) realizou sua pesquisa em cinco bairros da cidade de Sao Paulo, Bom
Retiro, Lapa, Bela Vista, Bras e Pinheiros, onde o autor observou e estudou as criangas nas
suas “trocinhas”, as criangas fora da escola, dentro de uma outra categoria de organizacao e
pautada pelos interesses das proprias criangas no convivio. A observacdo do Bom Retiro ¢ a
que dara o material mais completo para sua analise, e aqui, Fernandes d4 a visibilidade do
papel das criancas para que isso possa ocorrer. A individualizagdo das relagdes com os
sujeitos criancas, que permitiu ao pesquisador compreender e se inteirar dos codigos, dos
jogos e das trocas do grupo, ja deixando antever todo um aparato de estudos que ird se

organizar em torno dessa compreensdo, conforme podemos encontrar no trecho abaixo:

Gragas a amizade de algumas criancas, o material relativo as “trocinhas” do
Bom retiro ¢ mais completo. A coleta dos dados foi feita exclusivamente por
meio da observagao direta. A descri¢do fiel das ocorréncias € a técnica mais
adequada em pesquisas desse gé€nero. (...) Utilizei-me, nesse mister, sempre
dos meninos e meninas dos grupos estudados, com os quais tinha amizade.
Mesmo quando pertencentes a outras “trocinhas”, a sua opinido e suas
criticas sdo valiosissimas. Esta colabora¢do com os pesquisados, por outro
lado, criou muitas vezes condigdes favoraveis ao entabulamento de
conversas mais ou menos demoradas com os membros das “trocinhas”.
(Fernandes, 2004, p. 233).

As criancas das “trocinhas” observadas por Fernandes ¢ que deixaram, a partir da
aproximagao de amizade, de uma certa intimidade, o autor descrever os elementos do folclore
infantil, seu principal objetivo com o trabalho de campo. S@o as criangas que vao manifestar e
deixar entender as suas organizagdes socio-historica e geografica. Nas brincadeiras, nas
conversas, nas confidéncias, no acostumar-se com o pesquisador, ¢ que o autor pdde
desenvolver seus estudos sobre o folclore infantil nos grupos infantis. “Pouco a pouco, os
contatos vao criando um ambiente de compreensdo comum e de amizade reciproca,
manifestando-se consciéncia grupal pela intolerancia com os estranhos do grupo. (...) a
medida que os lagos se estreitam e se desenvolve a unidade do grupo” (Fernandes, 2004, p.

236).
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Fernandes, também, nos revela nesse estudo que a pesquisa sobre a infancia foi
desenvolvida ndo sobre, mas sim com as criancas, que foram inseridas no processo da
pesquisa, inclusive com o instrumento de uma escuta do que elas tinham a dizer e revelar, tal
como Nascimento salienta, que as criangas através da brincadeira “manifestam seus potenciais
de lideranca e de aceitacdo e exercitam a tolerancia, a ordem e a capacidade de negociacao”
(2009, p. 68). As criangas permitiram a criacdo de vinculos, de abertura para o didlogo, de
modo que favoreceram ao pesquisador dados, categorias de pesquisa, compreensao sobre o
observado, o que resultou nas suas anotagdes e reflexdes.

O sujeito crianca ¢ que anuncia o que ¢ a infancia, como sintetizou Johanna Lopez, “o
que estou vivendo ¢ crianga” (Naranjo, 2013, p. 39). Esse ¢ o dado novo que a sociologia da
infancia tem produzido para o cenario dos estudos sobre essa categoria. Os adultos tinham, até
entdo, conforme Abramowics e Oliviera (2010) discorrem, operado uma série de instrumentos
para esquadrinhar a crianga e a infincia. A medicina e a psicologia estabeleceram medidas,
etapas e graficos para que as criangas fossem acompanhadas nos seus desenvolvimentos fisico
e intelectual, as curvas que dirdo sobre a normalidade de quem acompanha os padrdes de
crescimento de desenvolvimento cognitivo, das habilidades corporais ou de quem ¢ desviante.
De todas as formas a crianca e a infincia foram medidas, categorizadas, normalizadas e
prescritas. Também serdo convencionados os critérios para que a infancia se realize, e a
escola serd um desses espacos criados para a produ¢do da infincia, ainda que visando a vida
adulta.

A sociologia da infancia entra, entdo, nessa disputa de constru¢do de um saber sobre as
criancas e a infancia. Este ¢ um campo relativamente novo nas ciéncias sociais,
estabelecendo-se como campo teorico entre as décadas de 1980 e 1990, e que vai desafiar as
visdes tradicionais que tratavam a infancia como uma simples fase para a vida adulta. Mas sua
constituicdo ocorre na soma dos trabalhos e do entendimento que vai se avolumando com o

tempo, tal como ja relatamos acerca do trabalho de Florestan Fernandes.

Em 1920 nos Estados Unidos, 1932 na Franca ¢ em 1947 no Brasil com o
trabalho pioneiro de Florestan Fernandes sobre as trocinhas do Bom Retiro,
as criangas, sua infincia e sua cultura serdo descritas pelos sociologos.
(Abramowics; Oliviera, 2010, p. 41).
Segundo Abramowicz e Oliveira (2010), os socidlogos, ainda pouco presentes no
inicio do século XX no debate sobre a crianga e a infincia, tem na sociologia americana cinco

autores precursores a partir dos anos de 1920 - William I. Thomas, Dorothy S. Thomas,

Stanley P. Davies , E. W. Brugess e Kimmball Young —, e, na sociologia francesa, o socidlogo
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Marcel Mauss, no ano de 1937, que cunhou o termo “sociologia da infancia”. Para a autora,
tanto Mauss, como Florestan, foram influenciados pela sociologia cléssica de Durkheim, num
esforco de construgdo de um olhar sociologico sobre as criangas e, também, estabelecendo
didlogos com as perspectivas psicologicas e educacionais, como as de Piaget (Abramowicz,
2022).

Para Nascimento (2009), ha uma evoluc¢do da sociologia da infancia, que inicialmente
focava na escolarizagdo e nas relagdes entre escola e familia. Com o tempo, passou a
centralizar a crianga como sujeito ativo, ndo apenas como ser em formacdo, mas como
participante presente na sociedade em diferentes instancias, capaz de interagir, negociar e
transformar sua realidade social.

Isso significou considerar as criangas ndo somente como seres do futuro, em
devir, mas também como seres atuais, que interagem com as pessoas € as
institui¢des, que criam um espaco dentro do mundo que as rodeia, que reagem
frente aos adultos, negociam e redefinem a realidade social. (Nascimento,
2009, p. 66).
Sirota (2001) assinala a importancia do trabalho publicado pelo historiador Philippe
Aries em 1960, que estabelece a visdo da infancia como uma construgdo social. Para a autora
francesa, ¢ somente na década de 1990 que pesquisadores patricios irdo organizar o campo,

numa tentativa de romper com a auséncia das criangas nas andlises cientificas das ciéncias

sociais.

Decorre dai a proposta de Javeau de trabalhar para o conhecimento da
infancia como um grupo social em si, como “um povo” com tragos
especificos. Assim se retoma a posicdo de Mauss de considerar a infancia
como um meio social para a crianga, desse modo, articulando essa
abordagem a sociologia geral. (Sirota; 2001, p. 11).

Segundo Quinteiro (2002), podemos estabelecer o Congresso Mundial de Sociologia,
no ano de 1990, como um marco para a produgdo sobre os processos de socializagdo da

infancia. Esse primeiro evento na area, reuniu os socidlogos da infancia com tal finalidade e, a

partir deste, ¢ observado uma profusdo na produgdo sobre a infincia.

Um exemplo deste boom na producdo europeia pode ser constatado mediante
os dois numeros publicados pela Revista Education et Sociétés em 1998 ¢
1999, respectivamente, onde estdo reunidos varios artigos que tratam sobre a
emergéncia deste campo de estudos: a Sociologia da Infancia. (Quinteiro,
2002, p. 138).

Este movimento de producdo académica, consolidou a ideia de que as criangas

constroem suas proprias culturas e possuem suas formas proprias de interacdo social. A
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sociologia da infancia passou a focar em temas como brincadeiras, relagdes de amizade,

relacdes familiares e direitos das criangas e ndo s6 no seu desenvolvimento ou aprendizagem.

Na Franga esta sociologia nasce do campo saturado da Sociologia da
Educacao, e na Inglaterra e nos Estados Unidos ¢ um campo que advém dos
estudos feministas e da Antropologia. No Brasil a Sociologia como campo
comegara a se constituir a partir da década de 90, na confluéncia entre os
pedagogos e os socidlogos prioritariamente. (Abramowicz, Oliveira, 2010,

p. 41).

No que se refere a constituicdo do campo no Brasil, Abramowicz (2022, p. 165-182)
no seu texto “Territdrio 3: a terceira margem”, que compde a obra “Estudos da Infincia no
Brasil: encontros e memorias”, traca um percurso da produgdo académica sobre infincia e
crianc¢a no pais. A autora aponta pesquisadoras e temas estudados que vao ganhar relevancia
na area e auxiliar no seu estabelecimento como campo teorico, sendo um desses temas o que
temos nos debrucado nessa sessdo, as “concepgdes de crianga e de infancia”. O critério
adotado por Abramowicz para a escolha das pesquisadoras se dd ao fato de estas terem
produzido na area da infancia nos anos de 1970 até os dias atuais, sendo as seguintes autoras:
Maria Machado Malta Campos, Fulvia Rosemberg, Sonia Kramer, Tizuko Morchida
Kishimoto e Ana Lucia Goulart de Faria (Abramowicz, 2022, p. 170). As autoras citadas,
discutiram ao longo das décadas o territério de vida e de experiéncias das criangas brasileiras,
as questdes que estdo presentes nos cenarios em que se vive a infancia no Brasil, que sdo
plurais e dindmicos.

Um exemplo desse movimento de luta pela atribuicdo de novos significados sobre o
conceito de crianga esta no texto de Sonia Kramer, publicado em 1985. Em sua apresentagao
no Congresso Comemorativo dos 50 anos de Educagdo Pré-Escolar da rede municipal da
cidade de Sao Paulo, Kramer cita o espanto dos estudantes do curso de pedagogia, quando

afirmava que “as criangas sao seres sociais” na seguinte perspectiva:

Dizer que a crianga ¢ um ser social significa considerar que ela tem historia,
que vive uma geografia, que pertence a uma classe social determinada, que
estabelece relagdes definidas segundo seu contexto de origem, que apresenta
uma linguagem decorrente dessas relagdes sociais e culturais estabelecidas,
que ocupa um espago que ndo ¢ s6 geografico, mas também de valor, ou
seja, ¢ valorizada de acordo com os padroes do seu contexto familiar e de
acordo com sua propria inser¢do nesse contexto (Kramer, 1986, p. 79).

Sonia Kramer estava vivenciando as discussdes em torno da organizacdo de uma
Assembleia Constituinte, quando o pais transicionava entre os longos anos de ditadura civil-

militar para o retorno & democracia. Nesse clima de constru¢do de um novo pacto social,
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Kramer, junto com outros pesquisadores, defendiam a perspectiva de uma infancia que fosse
pautada pela cidadania, afirmando serem as criancas brasileiras detentoras de direitos, o
direito a educagdo desde a creche, que neste momento ainda ndo integrava a educacao e sendo
destinada a assisténcia social. Para a autora, o direito a creche e a pré-escola em instituigdes
publicas de educacao, auxiliaria no reconhecimento das criangas como seres sociais, como um
“cidadao de pouca idade” (Kramer, 1986, p. 79).

O ano em que escrevo esta tese aproxima-se dos 40 anos da escrita do texto citado
acima, de autoria de Kramer e, no transcorrer desse tempo, podemos afirmar as conquistas de
direitos das criangas, numa perspectiva da construcao da cidadania desses sujeitos de pouca
idade, conforme ja foi descrito no inicio dessa sessdo, no que se refere a legislagdo que
conceitua a crianga/infincia e que garante o direito a educagdo das criangas pequenas.

Também se soma ao direito a cidadania, um tempo da maturacao das ideias propostas
pelo movimento académico da sociologia da infancia, a utopia que pensa em justica social e
igualdade para as criangas e uma questdo que continua latente: “Qual ¢ o ponto de vista que
temos que adotar para entender o ponto de vista das criancas, desde a mais tenra idade?”
(Abramowicz; Oliveira, 2010, p. 42). Para as autoras, a no¢do de sujeito na Sociologia da

Infancia ainda ¢ incerta e em disputa.

A partir da Sociologia da Infancia a crianga ndo ¢ entendida como uma
crianga essencial, universal e fora da historia. A Sociologia da Infancia vem
problematizando a abordagem psicoldgica e bioldgica de compreensdo da
crianga, pois recusa uma concep¢ao uniforme da infincia, visto que mesmo
considerando os fatores de homogeneidade entre as criangas como um grupo
com caracteristicas etarias semelhantes, os fatores de heterogeneidade
também devem ser considerados (classe social, género, etnia, raga, religido
etc), tendo em vista que os diferentes espacos estruturais diferenciam as
criangas (Abramowicz; Oliveira, 2010, p. 43).
Talvez a sintese mais apurada e abrangente esteja realmente nas poucas palavras de
Alejandro Lopez, entdo com 9 anos de idade, crianga ¢ “humano em tamanho pequeno”

(Naranjo, 2013, p. 39).

3.3 Propondo uma ponte improvisada

Este capitulo buscou explorar os multiplos sentidos atribuidos & palavra “crianca”,
situada em uma verdadeira encruzilhada de significados. O percurso apresentado procurou
evidenciar o ponto de vista necessario para compreender a perspectiva das proprias criangas.
Observam-se, assim, como as criangas expressam o que significa ser crianga e como 0s

estudos da sociologia da infincia elaboram formas de compreensdo da crianga enquanto
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sujeito social. Surge, portanto, uma dualidade: de um lado, a narrativa da experiéncia vivida
pela criancga; de outro, as narrativas produzidas sobre ela.

As criangas relatam o ser crianga na condi¢do de seres humanos inseridos em uma
geracdo, em relacdo de alteridade com os adultos e nas atribui¢gdes que dai derivam. Por sua
vez, os documentos oficiais delineiam nog¢des de cidadania e definem o que deve ser ofertado
como politica educacional. Ja a sociologia da infincia entende a crianga como sujeito ativo na
producdo de cultura e de sentidos sociais.

Para este trabalho, a palavra crianga esta situada no corpo que vivencia a encruzilhada
de sentidos. Tomamos as criancas como aqueles que, ignorando ou sabendo em parcialidade,
constroem 0 novo nos escombros do improvavel. A crianga ¢ um ser humano com estatura
propria, situado no cruzamento do tempo e do espaco, da materialidade da vida, das relagdes
com outros seres humanos, adultos e criancas, que compartilham sua existéncia e atribuem
sentido a vida. Como sintetiza Johanna Lopez, de dez anos, “o que estou vivendo ¢ crianga”
(Naranjo, 2013, p. 39).

Nessa experiéncia de ser crianga se entrelaca com o processo de escolarizagcdo que,
mesmo que inicialmente ignorado, ao longo do tempo a crianga aprende, segundo
Chamboredon e Prévot, o “oficio de aluno” (apud Nascimento, 2019, p. 154). A Educacao
Infantil constitui a primeira etapa desse aprendizado, que se desenvolve ao longo de um
extenso periodo. A normatizagdo escolar apresenta os primeiros indicios do curriculo e da
formagdo do “oficio de aluno”, compreendido como a internalizacdo de regras, hébitos e
comportamentos institucionais. Esse oficio envolve ndo apenas a aprendizagem de conteudos,
mas também a apropriacdo das normas sociais € o conformismo necessario a participagdo no
grupo, promovendo a passagem do “eu” para o “nds” e o desenvolvimento de um habitus de
classe, conforme os modelos institucionais.

Durante a pesquisa de campo, realizada em uma escola de Educacdo Infantil no
municipio de Nova Iguagu, foi encontrada uma polissemia de significados sobre a crianga,
que estabelecemos a partir das conversas entre a pesquisa, os sujeitos e o espago (Caderno de
Campo, maio de 2024). A professora frisa durante a entrevista o reconhecimento da cidadania
das criancas, que sdo desrespeitadas na garantia de seus direitos, como condi¢des dignas de
moradia e alimentagdo e a prote¢do de sua integridade fisica. A professora afirma seu
compromisso em atender o que os documentos estabelecem como direito, como as interagdes
e as brincadeiras e também o direito a aprendizagem, conforme a BNCC estabelece (Caderno
de Campo, maio de 2024). O espago da institui¢do dialoga com uma oferta de escolariza¢ao

frente a precariedade. Um espaco que foi adaptado e ndo contempla as necessidades de acesso
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das criangas, escadas irregulares, salas com janelas diminutas que ndo sdo abertas, espaco
todo de concreto e paredes, pouca oferta de recursos pedagdgicos. Os sentidos de uma
escolarizagdo que contemple o oficio de aluno sdo aplicados a partir dos rituais diarios com
atividades que contemplam regras de conduta escolar como: filas, ordenamento da sala com
mesas e cadeiras, horario das atividades, musicas que escadeiam atividades didrias, atividades
no papel, prevaléncia de jogos de escrita.

As exigéncias da escola e de seu curriculo, seja qual for, convergem no ponto em que
procuram capturar o momento em que a crianga deixa de ser apenas crianga para se tornar

aluno. As compreensdes de curriculo encaminharemos no proximo capitulo.



CAPITULO III

CURRICULO: UMA ENCRUZILHADA DE SENTIDOS
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4 CAPITULO III: Curriculo: uma encruzilhada de sentidos

RESUMO

O capitulo discute o curriculo como um campo de disputas historicas, culturais e politicas,
compreendido a partir da metafora da encruzilhada: um espaco de encontro, tensdo e
producdo de sentidos. Partindo da ideia de que toda proposta pedagdgica ¢ situada e carregada
de valores, o texto problematiza a pergunta “o que € curriculo?”, mostrando que nao h4 uma
definicdo unica, mas multiplas concepgdes construidas historicamente. Apresenta-se o
percurso histérico do campo curricular, desde o contexto da escolarizagdo em massa nos
Estados Unidos, no inicio do século XX, até as abordagens pos-estruturalistas. Nessa
perspectiva, o curriculo ndo reflete a realidade, mas a constréi, sendo um espago de disputa
simbdlica e cultural. Assim, ele passa a ser entendido como um artefato cultural, atravessado
por diferentes discursos e continuamente ressignificado. Ao trazer a Educagdo Infantil para o
centro da discussdo, o texto defende a possibilidade de um curriculo que considere o ponto de
vista das criangas, valorizando suas experiéncias, linguagens e modos de existir. A metafora
da travessia, inspirada na narrativa de Norberto Kaxinawa, ilustra o conhecimento como
percurso, em que sujeitos constroem sentidos nas interagdes com o mundo. No ambito das
politicas publicas brasileiras, o capitulo analisa a Constituicdo de 1988 como marco na
garantia dos direitos das criangas, embora destaque a distancia entre o reconhecimento legal e
sua efetivagdo. A partir da década de 1990, diferentes documentos curriculares, como o
RCNEI, as DCNEI e a BNCC, evidenciam disputas entre concepc¢des mais abertas e outras
mais normativas de curriculo. Enquanto alguns documentos valorizam a autonomia, a escuta
das criangas e a diversidade, outros reforcam a padronizagdo, o controle e a centralidade nos
contetidos e resultados. Como conclusdo, o capitulo afirma o curriculo como um artefato
cultural e um territério de disputas, no qual diferentes concep¢des de conhecimento, infincia e

educagdo se confrontam e se negociam.

Palavras-chave: CURRICULO; EDUCACAO INFANTIL; POLITICA CURRICULAR.
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No meu pensamento de antigamente, quando eu era
menino, 0 mundo eu pensava que era que nem tocaia,
a terra remendava com o céu. (...)

O homem, eu pensava que s6 nds mesmos viviamos,
$0 n6s mesmos, o povo Kaxinawa.

A lingua, eu pensava que todo mundo falava nossa
lingua mesmo, o Kaxinawa. (...)

Um dia, eu fui viajar com meu pai, para ver onde
estava a terra remendada com o céu.

Nos iamos descendo o rio e quando passaram
alguns dias perguntei ao meu pai onde estava a terra
remendada com o céu. Meu pai me disse que ndo
estava remendada a terra com o céu. Que o mundo é
muito grande e ndo tem fim...

(Norberto Kaxinawa, 2007)

As vozes das criangas, os estudos sociologicos e os textos politicos convergem no
ponto em que procuram capturar o instante em que a crianga deixa de ser apenas crianga para
se tornar aluno, inserindo-se nas exigéncias da escola (Nascimento, 2019). E nesse momento
de passagem, entre o que ¢ vivido e o que € prescrito, que se inscreve uma das encruzilhadas
mais complexas da educagdo: o curriculo.

Assim, ao avangarmos para este capitulo, deslocamo-nos do territério da infancia
como experiéncia para o terreno em que essa experiéncia ¢ regulada, traduzida e, muitas
vezes, simplificada pelas politicas educacionais. Se, no capitulo anterior, a crianca foi
compreendida como corpo que vivencia uma encruzilhada de sentidos, aqui buscamos
compreender o curriculo como esse lugar de remendo, onde os saberes e as experiéncias
humanas tentam se costurar a terra ¢ ao mundo, como na narrativa de Norberto Kaxinawa
(2007), em que o menino acreditava que a terra se remendava com o céu.

O relato de Kaxinawa (2007) mobiliza imagens que nos fazem olhar de outro modo
para o que parece evidente: 0 mundo, o conhecimento, 0 humano. Ao narrar a infancia como
tempo de descoberta e deslocamento, o autor nos convida a pensar o conhecimento
como viagem em um territério como travessia de sentidos. Afinal, tal como o menino que
desce o rio em busca do lugar onde a terra se remenda com o céu, o conhecimento ¢ o
percurso pelo qual os humanos, desde a infancia, aspiram remendar com a terra dos
significados do mundo.

Ao conhecimento acumulado ao longo do tempo e que a escola busca capturar, que as
politicas dao o nome de curriculo.

Nesse movimento, em que a escola se configura como um dos lugares onde se
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institucionaliza a costura do menino com o mundo, sustentada por uma aposta social na
educacdo escolarizada, perguntamos: ¢ possivel traduzir as experiéncias das criangas, seus
modos de ver e de sentir o mundo, em aprendizagens e objetivos?

Primeiro abrimos uma ressalva, na perspectiva de que as pessoas possuem
experiéncias diversas e se constituem através dos muitos papéis sociais que desempenham. As
criangas estdo igualmente compreendidas nessa pluralidade de situagdes, expectativas e
exigéncias. No entanto, ha vivéncias que se repetem, papéis que se reiteram, historias que se
sobrepdem — como se a vida, em certos contextos, insistisse em narrar os mesmos ruidos e
siléncios.

Para pensar tais aspectos, trago o relato a seguir.

Tatiane era uma menina negra retinta de trés anos quando a conheci no ano de 2010.
Integrava a turma do Maternal I, da qual eu era professora. Estava na escola desde o bergério
e trazia um modo de estar no mundo que desafiava a compreensao dos adultos a época em que
conviviamos. Tatiane ndo chorava e falava pouco — até mesmo com as outras criangas. Nunca
a vi fazer exigéncias. Ela trazia consigo a vida marcada pela precariedade: a filha mais nova
de uma familia numerosa que vivia em uma casa improvisada, construida a partir do muro dos
prédios, no “beco da favela” como era nomeado na localidade. Chegava sozinha a sala pela
manha, e raramente viamos o adulto que a acompanhava. Por tantas questdes, Tatiane sempre
precisava ser banhada ao chegar na escola.

Ouvi e vivenciei algumas histdrias parecidas com a de Tatiane se repetir na vida de
outras criangas e ¢ a partir de historias assim que o curriculo ganha espessura e sentido.
Porque o curriculo ndo se faz apenas de conteudos e planejamentos; ele se escreve também
nos corpos, nas auséncias, nas formas silenciosas com que as criangas habitam o espago
escolar, inclusive no que atravessa ndo somente as questdes de classe, mas também de raga e
género (Santos, 2024).

Essas narrativas, que emergem do cotidiano, sdo a expressdo de um saber que insiste
em escapar das prescricdes e que devolve a escola o seu cardter imprevisivel e situado. A
experiéncia, nesse sentido, ndo ¢ um dado, mas uma travessia, como “uma viagem pra ver a
terra remendada com o céu”. Ela se produz entre o vivido e o pensado, entre o que a crianga
experimenta no mundo e 0 modo como a escola acolhe ou silencia essas experiéncias (Santos,
2024).

Sob o argumento de que todas as criangas tém direito a aprendizagens, o Brasil fez a
aposta em uma politica curricular que se pretende comum — a Base Nacional Comum

Curricular (Brasil, 2017). Para esta pesquisa, tal aposta representa uma tentativa de fixar um
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modo de “remendar o humano a terra”, definindo o que deve ser experiéncia, conhecimento e
partilha nas creches e pré-escolas brasileiras, assim como os modos pelos quais as criangas
devem aprender.

Entretanto, ¢ justamente nas frestas dessa tentativa de fixagdo que emergem outras
possibilidades de compreender o que ¢ experiéncia e curriculo. As histérias que se contam e
se vivem nas escolas, as palavras ditas e inventadas pelas criancas e pelos educadores,
produzem encontros que escapam as fronteiras do prescrito. E nesse movimento que esta
pesquisa se inscreve: no desejo de ouvir as vozes que se cruzam e se deslocam.

Conversamos com muita gente, de muitos lugares e de tempos diferentes, nos
encontros dados nos cruzamentos e nas encruzilhadas que a vida nos oportuniza, “a
encruzilhada como poténcia de mundo” (Simas; Rufino, 2018, p. 18). Conversa falada,
conversa escrita, conversa sonhada, conversa vivida. Afiliamo-nos, pois, a essa tradi¢do de
saberes que sdo tecidos em um universo de sentidos gestados pela palavra. Recusando
oposi¢cdes binarias entre tradicdes ou culturas, situamo-nos antes numa encruzilhada
deslizante, em um espago hibrido e plural marcado pela multiplicidade -cultural,
conforme assinala Bhabha: “quero me situar nas margens deslizantes do deslocamento
cultural” (2013, p. 50).

Dessa forma, o curriculo aparece, neste trabalho, como uma encruzilhada de sentidos:
um campo movedico onde se cruzam memdrias, culturas, tradigdes e politicas. Nele, as vozes
plurais que tecem a educagdo, das criancas, dos professores, dos documentos oficiais e dos
saberes ancestrais, dialogam, disputam e reinventam o mundo. E nesse espaco hibrido e
polifénico, onde “o0 mundo ¢ muito grande e ndo tem fim”, que este capitulo se inscreve.

Como este trabalho almeja discutir o fazer curricular sem abarcar totalidades,
delimitaremos o foco a margem do rio que fazemos o percurso: analisaremos a politica
curricular formalizada em 2017 para a Educacdo Infantil. Para tal, dialogaremos com
documentos oficiais, textos académicos sobre curriculo e com o entendimento vivido, o que
inicia nossa reflexdo e que nos auxilia a pensar o tema. Primeiramente abordaremos nossa
perspectiva sobre curriculo, em conjunto com um breve histérico das teorias curriculares. Em
sequéncia, traremos a trajetdria das politicas curriculares no Brasil, com suas concepgdes
sobre curriculo, até a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017).

Por fim, problematizamos como um curriculo nacional pode circunscrever e reduzir as
experiéncias das criangas, criando contornos para esse mundo que € infinito e no qual cada
crianga deve ter o direito a desenhar a sua historia. Além disso, trazemos para o debate que o

curriculo que conhecemos atualmente perpetua a diivida sociologica da escola como produgao
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de desigualdades ao afastar as criangas dos saberes ancestrais e das geografias vivenciais.
Nesse sentido, advogamos por uma analise que considere o curriculo em trés dimensdes: a da

cultura, a do conhecimento ¢ do territorio.

4.1 O curriculo na encruzilhada do conhecimento

Como Kramer salienta, “toda proposta pedagodgica tem uma historia que precisa ser
contada. Toda proposta contém uma aposta. Nasce de uma realidade que pergunta e ¢ também
busca de uma resposta” (1997, p. 19). Ciente dessa questdo, vamos percorrer um caminho que
tenta situar a resposta a uma pergunta, que se apresenta de forma simples “o que ¢
curriculo?”, mas que requer um percurso para a resposta. Responder a tal questdo visa dar o
suporte ao leitor para se situar conosco nas encruzilhadas de significados que sustentam essa
andlise da politica que trata de aspectos da cultura. Até porque foram criadas diferentes
tradi¢des curriculares que constituiram o objeto, cada uma com sentidos proprios. “Toda
proposta ¢ situada, traz consigo o lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui; traz
também as dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam ser superados e a direcao
que a orienta” (Kramer, 1997, p. 19). E sobre tais sentidos que iremos tratar brevemente e
explicitar aquela que nos ajuda a olhar para a politica curricular em vigéncia no pais. Tal
como Norberto Kaxinawd quando menino, vamos descer o rio com olhos atentos aos
encontros e reinvengoes.

Tomamos Lopes ¢ Macedo (2011) como parametro para assumir a dificuldade de
responder a pergunta “o que € curriculo?”. As autoras explicam que curriculo tem comumente
significado a grade curricular, as disciplinas e atividades, as experiéncias e propostas dos
professores aos alunos; algo em que estd contida como ideia comum a organizagdo de
situacdes e experiéncias de aprendizagem para um processo educativo. Porém, tal defini¢ao
de curriculo esconde outras questdes que sdo objeto de disputas. Para Lopes e Macedo (2011)
ndo ¢ possivel responder o que ¢ curriculo apontando uma caracteristica intrinseca, e sim para
acordos “sempre parciais e localizados historicamente” (Lopes e Macedo, 2011, p. 19). Ao
tentarmos localizar historicamente os acordos, voltamo-nos para estudar as narrativas de Silva
(2020) e Lopes e Macedo (2011) acerca de curriculo.

Como toda viagem parte de uma margem, nesse caso, o campo de estudos curriculares
nasceu da necessidade de escolarizagdo em massa nos Estados Unidos, no inicio do século
XX. Como Silva (2020) explica, o que deu a base para a organizagdo do campo a época, foi
uma conjuntura profundamente influenciada por fatores economicos. Havia a necessidade de

um modelo que padronizasse e organizasse o ensino escolar num pais que passava por rapidas
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transformagdes. Frente a industrializagdo e urbanizacdo aceleradas, a educacao
institucionalizada serd um instrumento para atender a demanda por uma forga de trabalho
disciplinada, alfabetizada e treinada. Também uma resposta a imigracdo em massa desse
periodo, com milhdes de imigrantes chegando aos EUA, que terd na escolarizagdo uma
ferramenta para a manuten¢do da identidade nacional. Entdo, o que se desenha nesse periodo
¢, principalmente, a necessidade de uma escola que fosse capaz de obter resultados para as
ocupagdes da vida profissional das pessoas, um modelo voltado para as necessidades da
economia. Era necessario entdo, mapear as habilidades necessarias, de diferentes ocupagdes e,
a partir disso, organizar um curriculo que atendesse a aprendizagem dessas habilidades. Nas
palavras de Lopes e Macedo (2011), a preocupacdo se volta sobre o que se deve ensinar e o
curriculo vai seguir um modelo administrativo linear, aplicavel e mensuravel que segue quatro
etapas: “defini¢do dos objetivos de ensino; sele¢do e criagdo de experiéncias de aprendizagens
apropriadas; organizagdo dessas experiéncias de modo a garantir maior eficiéncia ao processo
de ensino; e avaliag@o do curriculo” (Lopes; Macedo, 2011, p. 25).

Esse modelo, que foi replicado mundo afora, viria mais tarde a ser contestado. Na
década de 1970, a teoria critica, influenciada principalmente por pensadores marxistas, fez
duras criticas ao curriculo tradicional. Essas criticas apontavam que o modelo tradicional nao
era neutro ou apenas técnico, mas sim ideoldgico, servindo para reproduzir desigualdades
sociais ¢ manter a ordem vigente. Para Tomaz Tadeu Silva (2020), o movimento das teorias
criticas estava preocupado em entender ndo como se elabora um curriculo, mas do que o
curriculo tem como efeito. O curriculo ndo ¢ visto apenas como um conjunto neutro de
conhecimentos a serem transmitidos, mas sim um dispositivo de poder que seleciona,

organiza e distribui saberes de acordo com interesses sociais, politicos e culturais.

A questdo central que serve de pano de fundo para qualquer teoria do
curriculo ¢ a de saber qual conhecimento deve ser ensinado. De uma forma
mais sintética a questdo central ¢: o qué? Para responder a essa questdo, as
diferentes teorias podem recorrer a discussdes sobre a natureza humana,
sobre a natureza da aprendizagem ou sobre a natureza do conhecimento, da
cultura e da sociedade. Ao final, entretanto, elas t€m que voltar & questao
basica: o que eles ou elas devem saber? Qual conhecimento ou saber ¢é
considerado importante ou valido ou essencial para merecer ser parte do
curriculo? (Silva, 2020, p. 14).

Para Silva (2020), estudar a histéria do curriculo ¢ entender como ele tem sido usado
para legitimar certos saberes e silenciar outros, uma vez que o curriculo ¢ uma construg¢ao

historica e cultural, e ndo um reflexo da realidade objetiva. Ele ¢ influenciado por relagdes de

poder, ideologias e disputas sociais, funcionando como um instrumento de normalizagdo,
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controle e reprodugdo social e cultural. A partir das teorias criticas passa-se a pensar em quais
conteudos sdo selecionados em detrimento de quais outros, que cultura esta sendo legitimada,
passando a se entender o curriculo como formador do proprio conhecimento.

Lopes e Macedo (2011) assinalam que ha outras teorias, além das criticas, que
questionam o curriculo dado como técnico e cientifico, mas que ndo conseguem dar conta do
que acontece na escola, ou seja, dos problemas dados na implementagdo curricular. S3o os
tedricos que se voltam para os individuos da escola e a compreensdo de seus modos de vida.
No Brasil temos, segundo as autoras, como expoente dessa corrente, Paulo Freire que, “ainda
que influenciado pelo marxismo, Freire constrdéi uma teoria eclética para a qual muito
colaboram a fenomenologia e o existencialismo” (Lopes; Macedo, 2011, p. 34). Os autores
dessa vertente tentam buscar novas formas de pensar e criar o curriculo: o curriculo formal e
também o curriculo dado no cotidiano da realidade escolar.

O campo dos estudos curriculares de inspiracdo pos-estruturalista, cujas origens
remontam ao final da década de 1970, s6 ganha expressdo significativa no Brasil no inicio do
século XXI. Tais teorias, que ndo constituem um campo unificado, emergiram como critica e
superacao tanto do curriculo tradicional quanto das abordagens criticas (Lopes; Macedo,
2011). Para as perspectivas pds-estruturalistas, ndo existem estruturas universais e estaveis
que organizem o significado (como propunha o estruturalismo); ao contrario, os significados
sdo sempre instaveis, provisorios e contextuais. A linguagem, longe de ser neutra ou um
espelho da realidade, constitui o mundo social: o discurso produz “verdades” e normas
sociais. Consequentemente, todo conhecimento estd imbricado em relagcdes de poder, e o
sujeito ¢ produzido nessas relagdes, na linguagem e no discurso.

Nessa abordagem, “a realidade ¢ construida pela linguagem, nem a cultura nem o
conhecimento podem ser tomados como espelho da realidade material” (Lopes; Macedo,
2011, p. 41). Assim, cultura e conhecimento sdo compreendidos como sistemas simbolicos e
linguisticos contingentes, ou seja, como producdo de sentidos, dentre os quais se situa,

também, o curriculo:

O curriculo é, ele mesmo, uma pratica discursiva. Isso significa que ele ¢
uma pratica de poder, mas também uma pratica de significag@o, de atribuicdo
de sentidos. Ele constroi a realidade, nos governa, constrange nosso
comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos.
Trata-se, portanto, de um discurso produzido na interse¢do entre diferentes
discursos sociais e culturais que, a0 mesmo tempo, reitera sentidos postos
por tais discursos e os recria. Claro que, como essa recriagdo esta envolta em
relagdes de poder, na intersecdo em que ela se torna possivel, nem tudo pode
ser dito. (Lopes; Macedo, 2011, p. 41).
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O curriculo compreendido como uma producdo cultural estd imerso na disputa
constante pelos sentidos que atribuimos ao mundo. Ele ndo ¢ algo externo a escola que apenas
legitima determinados conhecimentos, nem simplesmente uma parcela da cultura socialmente
aceita e transposta para o ambiente escolar (Lopes; Macedo, 2011). O curriculo ¢, em si, o
espaco onde se trava a propria luta pela constru¢do dos significados (Frangella, 2020).

No que se refere ao curriculo na Educagdo Infantil, podemos firmar a aposta em um
curriculo no qual descobrir o mundo sob o “ponto de vista de uma crianga” seja uma
possibilidade?

A crianca estd imersa em um sistema simbolico e linguistico contingente, de tal forma
mobilizamos o relato de Norberto Kaxinawa (2007) articulado as categorias que fundamentam
nossa analise: primeiro, o mundo que se apresenta ao menino na geografia do territorio da
floresta, nas margens deslizantes do rio; no conhecimento que instaura o rio como estrada que
demanda manejo e dias de travessia; na cultura das fronteiras navegaveis e cruzamentos
vividos e compartilhados. Na descida do rio como travessia geografica e temporal, o menino
encontra, ainda que provisoriamente, novas margens que tomam forma. Nesse processo, ele
percebe e nomeia um mundo que transcende sua aldeia. Tais sentidos, operados na fronteira,
podem ser tomados como constituindo-se na articulagdo da reinvenc¢do: “frata-se de um entre-
lugar de significacdo, um espaco intervalar de negociagdo e tradugdo” (Frangella; Oliveira,
2017, p. 12).

Assim como o menino Kaxinawa que, ao descer o rio, aprende a ler o mundo nas
margens moveis da floresta, as criangas na Escola Municipal de Educagdo Infantil em Nova
Iguagu também se movem em um territorio de descobertas, onde o cotidiano escolar ¢ feito de
travessias entre o vivido e o esperado.

As criangas entram na sala e vao deixar suas mochilas na parede onde tem
ganchos para pendurar. A maioria das mochilas ¢ de rodinha e ndo € possivel
pendurar, mesmo assim as criancas deixam perto, pois ali tem seus nomes.
Nesse momento algumas criangcas me mostram o nome em letras grandes que
esta registado em um pedaco de papel colado em cima de cada gancho.
Passando o dedo em riste em cima das letras, gesto que ja vi muitas vezes ser
repetido. Sempre o dedo que cobre, que pinta € que as criangas prontamente
aprendem a disponibilizar e demonstrar: “meu nome”. Pronunciam o nome
com pausas como se estivessem desvendando cada silaba. Mostram umas
para as outras e para mim, sou a novidade do dia. (Caderno de Pesquisa,
maio de 2024).

O gesto da crianca que percorre com o dedo o proprio nome ¢ mais do que uma

simulag¢do da leitura: ¢ um modo de afirmar presenga e de inscrever-se em um espago que
simultaneamente acolhe a infancia e a conduz aos oficios de aluno (Nascimento, 2019). A

Educagdo Infantil constitui a primeira etapa desse aprendizado, em que se inscrevem o0s
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gestos, os habitos, as regras e as expectativas que anunciam a entrada no universo da escrita
na forma escolar. Nessa confluéncia, o curriculo aparece como um territério de fronteira, onde
o brincar e o aprender se entrelagam e se tencionam. Assim, ao lado das brincadeiras e das
experiéncias singulares da infancia, a crianga também vai incorporando modos de estar na
escola e de se reconhecer como sujeito desse espaco, se apropriando de normas,
comportamentos e expectativas.

Dessa forma, pensar o curriculo a partir da infincia ¢ afirmar a escola como
encruzilhada de sentidos, um espago em que diferentes logicas se encontram e se negociam. E
nesse transito que a infancia se revela como forca que desestabiliza o previsivel, abrindo
frestas para outros modos de existir e aprender. O curriculo, entdo, deixa de ser apenas o
dispositivo que organiza o que deve ser ensinado e aprendido, para tornar-se territorio de
experiéncia. Na encruzilhada os sujeitos culturais se encontram em relagdes de afeto e
negociam novos sentidos nos vinculos que estabelecem, atualizando significados sobre o
mundo.

No contexto cultural, a encruzilhada é espago de convergéncia entre tradi¢des, saberes
e praticas diversas: “a encruzilhada ¢ o lugar da disponibilidade. Nao da disponibilidade
reflexiva que se manifesta no intelecto desvinculado do corpo, mas do corpo disponivel pra
ser o que ele quiser, pra ir onde quiser, viver suas poténcias e contradigdes” (Simas, 2020). E
ponto nodal onde elementos distintos se entrelagam, gerando novas formas de expressdo.
Simas (2022), nesse sentido, a toma como lugar de criacdo e transformacao cultural, palco de
sincretismos e hibridismos:

As ruas abrigam malandros encantados que quase ninguém vé. Digo isso ¢
penso na tia Lita, alagoana radicada no Rio de Janeiro, catélica, macumbeira,
espirita de mesa e getulista. A tia ndo via nisso qualquer contradi¢ao e tinha
em casa um altar com retratos do Sagrado Coracdo de Jesus, do espirito do
dr. Fritz e do papa Paulo VI, além de esculturas da Senhora Aparecida, da
cabocla Jurema, de Getulio Vargas e de seu Z¢ Pilintra. A coroa dizia que
seu Z¢ era o protetor no dia a dia (Simas, 2022, p. 17).

Tia Lita exemplifica a impossibilidade de classificar a cultura a partir de uma
perspectiva Unica ou “nacional” ante os efeitos da colonizacdo e, simultaneamente, a
capacidade do colonizado de criar e recriar, recriar e criar. Tal dindmica ecoa o que Bhabha
identifica como produgdo nas margens da cultura ocidental, “isto torna confuso qualquer
sentido profundo ou auténtico de cultura nacional” (Bhabha, 2013, p. 50). Diferente da
dialética hegeliana (Castro, 2014), que propde a superacao das contradicdes rumo a uma
sintese superior, o autor assume a articulacdo entre elementos antagdnicos nesse espago

“entre”. Essa negociagdo desmonta dualidades rigidas e supera polaridades (bom/mau,
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isto/aquilo), pois € justamente a articulagdo entre contradigdes que produz o hibrido: “Cada
objeto ¢ construido sobre o trago daquela perspectiva que ele rasura; cada objeto politico €
determinado em relagdo ao outro e deslocado no mesmo ato critico” (Bhabha, 2013, p. 58).

A interacdo de culturas distintas, mesmo em relagdes de poder assimétricas, gera
novas expressdes que combinaram elementos de origens diversas. Trata-se do resultado da
transformacgdo cultural constante, seja nas crengas religiosas, nas politicas ou nas brechas de
uma cidadania que pressupde igualdade, ainda que marcada por enfrentamentos e
marginalizagdes.

Diante disso, situamos este trabalho na compreensdo do curriculo como artefato
cultural, conforme discutido pelo campo nas Ultimas décadas, no qual “funciona como um
sistema de significacdes dentro do qual os sentidos sdo produzidos pelos sujeitos” (Lopes;
Macedo, 2011, p. 186). Um artefato cultural que possui uma materialidade pratica e até
objetiva, ao se materializar na BNCC (Brasil, 2017), por exemplo, ou como um simbolo ou
expressdo que representa ou carrega significados dentro de uma determinada cultura,
principalmente a escolar, mas lembrando que essa ndo se descola das demais. Como artefato,
o curriculo também ajuda a compreender os valores, as crengas e os conhecimentos da escola
ao longo do tempo. Como dispositivo de dupla fungdo, ele tenta regular praticas educativas
(definindo saberes, métodos e objetivos) mas ¢ tensionado por forgas politicas, sociais e
institucionais. A cultura, aqui entendida como meio de compreensdo do mundo e legitimagao
de formas de organizagdo, ¢ “o territorio contestado, onde os representantes de cada grupo
humano lutam para validar os significados construidos por seu grupo a partir das experiéncias
vivenciadas” (Hall, 1997, p. 27). Por isso, defendemos que a relagdo entre curriculo e cultura
¢ um processo em permanente disputa e transformacao.

Ao narrar a infancia como tempo de descoberta e deslocamento, Kaxinawa (2007) nos
convida a pensar o conhecimento como viagem em um territorio, como travessia de sentidos.
Afinal, tal como o menino que desce o rio em busca do lugar onde a terra se remenda com o
céu, o conhecimento ¢ o percurso pelo qual os humanos, desde a infancia, aspiram remendar
com a terra. Nesse sentido, o territdrio ndo ¢ apenas chdo ou paisagem, mas campo simbodlico
em que se tecem relagdes, saberes e modos de existir. E também um espaco que afirma a
histéria na medida em que carrega marcas, memorias e disputas, “o territorio como um
deposito da historia” (Cataia, 2011, p. 122). Assim, pensar o curriculo ¢ também reconhecer
que ele se constitui nesse terreno historico e simbolico de disputas e tradugdes, onde o saber
escolar se move entre fronteiras, ressignificando e sendo ressignificado pelas culturas que o

atravessam.
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Tomando a compreensao da linguagem como constitutiva (e ndo apenas nomeadora)
da realidade, a teoria pds-estruturalista problematiza e sustenta a “realidade” e a “verdade”,
constituidas pela ambivaléncia discursiva: “Qualquer manifestagdo do curriculo, qualquer
episodio curricular, ¢ a mesma coisa: a produgdo de sentidos. Seja escrito, falado, velado, o
curriculo ¢ um texto que tenta direcionar o leitor, mas o faz apenas parcialmente” (Lopes;
Macedo, 2011, p. 42). E ¢ nessa perspectiva que problematizamos a vinculacdo entre a
melhoria da educagdo e propostas curriculares, relacio amplamente explorada pelas politicas

educacionais brasileiras nas ultimas décadas.

4.2 Politicas curriculares na encruzilhada de sentidos

A Constituicao de 1988 (Brasil, 1988) institui um novo pacto para o reconhecimento
das criangas. E na Constituicdo de 1988 que a cidadania sera estabelecida legalmente para as
criangas e adolescentes, questdo recente no pais, que ainda esta em debate, construindo-se e se
constituindo. A cidadania das criancgas ird se compor dentro da especificidade de sua condi¢ao
existencial, que demanda cuidados especificos e também um entendimento préprio desta fase
da vida humana. Fase que ¢ comum a todos seres humanos, assim como as demais fases da
vida. Esta abordagem legal que dialoga numa concepcao da crianga como cidada, estd assim
expressa na Constituicdo Brasileira de 1988:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca,
ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde,
a alimentagdo, a educagdo, ao lazer, a profissionaliza¢do, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagdo,
exploragdo, violéncia, crueldade e opressao. (Brasil, 1988).

Essa ¢ a utopia que estd posta na encruzilhada para as criangas no Brasil, que assim
pontuamos, porque o caminho para que as criancas sejam pensadas e tratadas dessa forma
ainda esta distante, diante da materialidade de vida das criangas brasileiras, que se encontram
em diferentes circunstancias. Nos caminhos que sdo percorridos por este pais, sao
apresentadas muitas condi¢des para situar, para pensar € compor a infancia, algumas situagdes
que nem de longe contemplam seus direitos. E € esse o ponto que sustenta e disputa a utopia,
um determinado entendimento sobre o que ¢ direito da crianga, e ¢ a partir dele que foram
sendo forjados documentos que dialogam com esta perspectiva. Para Sarmento (2005) o
reconhecimento juridico ndo assegura, por si s6, a participacdo das criangas como atores
sociais plenos. Persiste um imaginério adultocéntrico que tende a interpretar a infancia sob a

otica da protegdo e da incompletude. E problematizada a condigdo estrutural da infancia como
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uma categoria geracional subordinada, o que coloca em xeque a promessa de cidadania plena
anunciada pela Constitui¢do: “as criancas ndo tém capacidade juridica de decisdo autdbnoma,
necessitam da protecdo e tém uma responsabilidade social em parte depositada em quem
exerce o poder paternal” (Sarmento, 2005, p. 20).

Ainda que sejam contraditorios ou sem possibilidade imediata e plena de aplicacao, ¢
essa premissa que dd for¢ca aos documentos que organizam os direitos sociais, como a
educacdo, tal como também ¢ assegurado pela Constituicao:

Art. 6° Sao direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protegdo a
maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituigdo. (Brasil, 1988).

O Artigo 6° da Constituigdo de 1988, ao elencar a educagdo, a saude, a moradia, o
trabalho e outros como direitos sociais, institui um marco normativo fundamental para a
cidadania brasileira. A educacdo ¢ estabelecida como um dos principais meios de constru¢ao
da cidadania de criancas e adolescentes, sendo o Estado responsabilizado por tal oferta de
atendimento. No entanto, a distancia entre o texto constitucional e a efetivacao das politicas
publicas no cotidiano das criancas e familias ¢ um dos maiores desafios do Estado
democratico brasileiro. No caso da Educagdo Infantil, por exemplo, o reconhecimento formal
como direito universal e dever do Estado s6 foi consolidado na década de 1990, apos lutas
sociais € movimentos de educadores que tensionaram a letra constitucional em dire¢do a
pratica (Campos, 2010).

Ainda hoje, embora o direito a prote¢do da infancia esteja inscrito na Constitui¢ao, sua
realizacdo permanece atravessada por desigualdades histéricas e estruturais, revelando que o
texto legal, por si s6, ndo garante transformagdes sociais. O acesso desigual a educacgdo
infantil de qualidade, ainda hoje condicionado pela origem social e pela localizagao
geografica das criancas, exemplifica como os direitos sociais constitucionalmente assegurados
enfrentam limites diante de politicas insuficientes ou de baixa prioridade na agenda publica. A
critica que se pode dirigir ao Art. 6° ndo estd em seu conteudo normativo, que representa um
avanco civilizatorio, mas na auséncia de mecanismos efetivos que obriguem a implementacao
plena desses direitos.

Este debate ¢ ampliado por Kramer (2007) e Campos (2010) ao ressaltarem que os
direitos constitucionais da crianga precisam ser interpretados ndo apenas como garantia de
protecdo, mas como abertura para praticas pedagogicas e politicas que reconhe¢am as criangas
como sujeitos histdricos e culturais. A efetivacdo do direito a educagdo s6 se d4 quando

acompanhada do reconhecimento da infdncia como portadora de culturas proprias e de formas
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especificas de participagdo no mundo social. As condigdes institucionais da Educacao Infantil
no Brasil ainda revelam a distancia entre o texto constitucional e a pratica cotidiana, marcadas
por desigualdades regionais, sociais e de acesso.

A Constituicdo Federal de 1988 também fixou em seu texto a educagdo como um eixo
estruturante do seu projeto de justica social. Nesse contexto, configurou-se uma encruzilhada
onde convergem as promessas de cidadania e de superacdo das desigualdades mediante a
educacdo, impulsionando, desde a sua promulgagdo, a proposi¢ao de politicas curriculares.

O Artigo 210° da Constituicdo estabelece a necessidade de que sejam “fixados
contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacgdo basica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (Brasil, 1988). A
Constituicao estabelece um sentido de curriculo normativo e atrelado a “conteudos”,
estabelecendo uma ideia do que deve ser assegurado como uma formac¢do minima € comum a
todos, uma certa nocao de igualdade de oferta educacional a partir do que ¢ comum. Quando a
Carta Constitucional citou a necessidade de fixagdo de conteudos minimos, referiu-se apenas
ao Ensino Fundamental, o que foi ampliado nos documentos posteriores a toda a Educacgao
Basica. Foi a Lei de Diretrizes e Bases, a LDB (Brasil, 1996), no seu Artigo 9°, que
estabeleceu que “em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar
formagdo basica comum” (Brasil, 1996). A LDB também opera com o sentido de curriculo
associado a nocdo de “conteudos” que assegurem o que ¢ comum, inclusive para a Educacao
Infantil.

Partimos dessa premissa nacional, de um movimento em busca de politicas
curriculares, que para a EI tem inicio no ano de 1995, trajetdria que iremos evidenciar aqui,
dos caminhos dados pelos documentos e dos sentidos que sdo assumidos para curriculo na
Educagdo Infantil. Tal como fizemos no capitulo anterior para tratar dos sentidos de infincia
nas politicas, aqui também utilizaremos o mesmo conjunto de documentos que reportam as
politicas curriculares: a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (Brasil, 1996), e os
documentos curriculares: o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil, RCNEI
(Brasil, 1998), as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Infantil, as DCNEI de 1999 (Brasil,
1999) e de 2009 (Brasil, 2009) e a Base Nacional Comum Curricular, a BNCC (Brasil, 2017).
Pontuamos que a Educagdo Infantil, a partir da Carta Constitucional, passa a ser tida como
primeira etapa da Educagdo Bésica, o que acarretarda em maior atengdo das politicas publicas e

na mesma medida serd, progressivamente, também, mais regulada e monitorada por diferentes
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forgas politicas.

Antes de passar para o que os documentos curriculares produzidos ap6s a LDB, vamos
destacar um trabalho que iniciou esse debate. Produzido pelo Ministério da Educacao (MEC)
no ano de 1995, por meio da Coordenagiao-Geral de Educacao Infantil (COEDI) e liderado por
Angela Barreto, o trabalho objetivava identificar as propostas curriculares existentes nos
estados e municipios de todo pais, tendo inclusive a visita de consultores nas creches e
municipios das propostas analisadas (Kramer, 2002). Com uma metodologia prépria de
andlise, pesquisadores contribuiram com fundamentos tedricos importantes para a elaboragao,
implementagdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares de modo a avangar em
uma politica nacional para a Educacgdo Infantil. O trabalho editado e publicado pelo MEC em
1996 foi nomeado como ‘“Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educagdo Infantil: um
diagndstico e a constru¢do de uma metodologia de anélise” e conhecido como as “Carinhas”
(Brasil/MEC, 1996), que manifesta:

considerou-se importante, como estratégia para implementar aquela ag@o
prioritaria, desenvolver orientagdes metodologicas que pudessem subsidiar
as instdncias executoras de educagdo infantil na analise, avaliagdo e/ou
elaboragdo de suas proprias propostas pedagogicas/ curriculares
(Brasil/MEC 1996).

Para isso, considerou-se essencial diagnosticar as propostas curriculares existentes nos
estados e municipios, analisando seus fundamentos, diretrizes e praticas. Uma importante
contribuicdo deste documento foi no debate e nas controvérsias em torno do que € proposta
pedagogica e curriculo na Educagdo Infantil, que acabaram por subsidiar a “construcdo de
procedimentos, critérios e instrumentos de andlise das propostas pedagogicas ou curriculares
realizadas pelo MEC” (Kramer, 2002, p. 70) e, portanto, decidimos trazé-las aqui, uma vez
que influenciaram as discussdes em torno dos sentidos do curriculo e das propostas
curriculares para a Educagao Infantil.

Partindo de uma discussdo conceitual sobre o que € curriculo ou proposta pedagdgica
para a Educacdo Infantil, as cinco pesquisadoras que discutem o tema o fazem diante da
propria incongruéncia que existe em se pensar um curriculo para a Educacdo Infantil. Tais
analises foram realizadas pelas seguintes consultoras que compunham o projeto: Tizuko
Morchida Kishimoto, Zilma de Moraes Ramos de Oliveira, Maria Lucia de A. Machado, Ana
Maria Mello e Sonia Kramer (Brasil/MEC, 1996, p. 13-20). Cada autora, a partir de suas
experiéncias e referenciais tedricos, oferece uma perspectiva propria sobre o que deve ser
entendido como curriculo ou proposta pedagoégica na Educagdo Infantil, concepgdes que

sintetizamos a seguir.
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Para Tizuko Morchida Kishimoto (Brasil/MEC, 1996) o curriculo ¢ visto como um
percurso, uma trajetdria vivida pelas criangcas na escola, marcada pela organizacdo de
experiéncias significativas. Para a autora, o curriculo estd ligado a proposta pedagogica da
instituicdo, mas vai além do que estd formalizado nos documentos, pois se concretiza nas
vivéncias e nas relagdes cotidianas. A proposta pedagdgica € uma orientacdo que pode ou nao
estar claramente registrada, enquanto o curriculo envolve intengdes, objetivos, conteudos,
metodologias, formas de avaliacdo e o contexto em que a educagdo acontece. Cada crianga
vivencia o curriculo de forma unica, de acordo com sua histéria e suas interpretacdes.

O curriculo ¢ considerado como um elemento que orienta as agdes pedagogicas,
guiado por concepgdes politico-ideoldgicas e técnicas, segundo Zilma de Moraes Ramos de
Oliveira (Brasil/MEC, 1996), que vé o curriculo como um roteiro no qual o educador ¢ o
condutor, “um balizador de a¢des” (Brasil/MEC, 1996, p. 14). Para Oliveira, o educador ¢ o
responsavel por estruturar o cotidiano de maneira intencional, com atividades que favorecam
a disciplina, a autonomia e a cooperagdo. O planejamento curricular deve considerar
fundamentos teodricos sélidos, a organizacdo do espaco e as condigdes reais da institui¢do e
dos profissionais, buscando garantir uma pratica pedagdgica coerente e eficaz.

J& Maria Lucia de A. Machado prefere utilizar a expressdo “projeto educacional-
pedagogico” (Brasi/MEC, 1996, p. 15) em vez de curriculo, pois acredita que este termo
expressa melhor a intencionalidade, a dire¢do e o compromisso com a transformagao social.
Para a pesquisadora, o curriculo ndo ¢ apenas uma lista de conteudos, mas envolve escolhas
conscientes sobre o qué, por qué, para quem, como ¢ quando ensinar. O projeto deve articular
aspectos politicos, institucionais e pedagdgicos, refletindo as finalidades educativas, os
direitos das criangas e as praticas cotidianas dos educadores.

Ana Maria Mello propde o uso do termo “proposta psicopedagodgica”, especialmente
no trabalho com criangas pequenas e em institui¢des de tempo integral, “porque explicita
melhor a necessidade de se considerar as caracteristicas do sujeito que aprende” (Brasil/MEC,
1996, p. 17). Ela defende um curriculo aberto e flexivel, que respeite as diferencas individuais
e considere a realidade social e cultural local. Para que a proposta pedagogica seja efetiva, €
necessario levar em conta a infraestrutura das institui¢des, a formagdo dos educadores ¢ as
necessidades biopsicossociais das criangas. A proposta deve ser constantemente revisitada e
ajustada a medida que a pratica se desenvolve.

Por fim, Sonia Kramer ndo faz distincdo entre curriculo e proposta pedagbgica, a
autora trata ambos como caminhos que expressam uma determinada concepg¢do de infincia,

educagdo e sociedade. Para Kramer, uma proposta pedagogica deve ser democratica,
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construida coletivamente, e aberta ao didlogo com a realidade. Kramer entende a infancia
como uma categoria social e cultural que deve ser respeitada em sua singularidade, e defende
que o curriculo deve estar comprometido com os direitos das criangas e com a transformacgao
social, sendo a0 mesmo tempo politico e poético.

Independentemente do termo escolhido - curriculo, proposta ou projeto - as
concepgoes apresentadas pelas autoras expressam visoes mais amplas do que
as antigas conceituagdes de curriculo como sequéncia de matérias ou
conjunto de experiéncias de aprendizagem oferecidas pela escola. Nos varios
textos fica evidente a preocupacdo com a contextualizagdo historico-social
do curriculo, proposta ou projeto, uma vez que esta sempre situado(a) num
momento e num lugar determinados, dos quais refletem valores e
concepgoes (Brasil/MEC, 1996, p. 20).

Definir curriculo para a Educacdo Infantil ¢ uma tarefa complexa, conforme pode-se
observar no trabalho empreendido por Kishimoto, Oliveira, Machado, Mello e Kramer
(Brasil/MEC, 1996), ndo sendo possivel uma unica definicdo e revelando a pluralidade de
sentidos, inclusive tomando outras denominagdes como “proposta pedagodgica”, na tentativa
de evitar o termo curriculo, muito associado a uma lista de conteudos. As autoras trazem
significados diferentes para curriculo e proposta pedagdgica ou nido estabelecem nenhuma
diferenciagdo, como Oliveira ¢ Kramer. Kishimoto, Machado ¢ Mello buscaram diferencia-
los, apesar de reconhecerem a similaridade.

Segundo Kramer (2002), devido a divergéncias tedricas entre membros da equipe do
COEDI e o proprio MEC em torno das concepcdes de curriculo, as percepgdes sobre politica
publica e o papel do MEC acabaram acarretando na suspensdo do material produzido pelo
COEDI e no lugar foi colocado o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil —
RCNETI (Brasil, 1998).

No ano de 1998 ¢ elaborado o RCNEI (Brasil, 1998), que integra a série de
documentos dos Parametros Curriculares Nacionais elaborados pelo Ministério da Educagao.
O Referencial se apresentou como guia de reflexdo “sobre objetivos, contetidos e orientagdes
didaticas para os profissionais que atuam diretamente com criangas de zero a seis anos,
respeitando seus estilos pedagogicos e a diversidade cultural brasileira” (Brasil/MEC, 1998, p.
5). Segundo o RCNEI, a diversidade das propostas curriculares para a Educagdo Infantil
desenvolvidas no Brasil refletia a complexidade e a variedade da sociedade brasileira e suas
solucdes regionais. O Referencial se colocava, desse modo, proposto para a Educacdo Infantil
como uma orientacdo aberta, flexivel e ndo obrigatdria, respeitando a pluralidade da
sociedade brasileira e as diversas realidades locais. O seu objetivo era subsidiar os sistemas

educacionais que optaram por utiliza-lo, promovendo o didlogo com propostas construidas no
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cotidiano das instituicdes. Segundo o documento, a adesdo as suas orientacdes visava a
melhoraria da qualidade da Educacao Infantil, j& apontando um importante elemento que ira
sustentar os discursos em torno da adocdo de curriculos. A busca pela qualidade em um
cenario com muitas fragilidades existente para a Educacdo Infantil, recém incorporada
primeira etapa da Educacdo Basica, tem como aposta de politica educacional o curriculo

como elemento propulsor, conforme Kramer salienta:

Sobretudo, incomodava-me o fato de que ja sabiamos que a pratica
pedagogica ndo ¢ transformada a partir de propostas bem escritas;
necessariamente, a transformacdo exige condi¢des concretas de trabalho e
salario e modos objetivos que operacionalizem a ampla participagdo na
producdo da proposta, de compreensao e de estudo, muitas vezes necessario,
de confronto de ideias e de tempo para a tomada de decisdes organizadas
(Kramer, 1997, p. 16).

No que se refere a uma defini¢do para curriculo, ndo ha algo que dé uma conceituagdo
precisa ao longo do documento. A época houve apontamentos de uma identificagio do
modelo curricular proposto pelo RCNEI com a proposta desenvolvida pelo modelo
educacional espanhol, porém mais tradicional (Anped, 1998; Noffs, 2011). O texto conceitua
crianga, educar, cuidar, brincar, interagdo, diversidade e individualidade, que devem estar em
didlogo com as préticas e os fazeres pedagogicos, mas sem explicitar o conceito de curriculo
que opera o documento. Mas a forma como organiza a referéncia curricular da pistas de suas
concepgdes rigidas e tradicionais de ensino, bem como de uma visdo preparatoria para o
Ensino Fundamental e ndo a primeira etapa da Educag¢do Basica. Ha inclusive o uso de
expressdes comuns nos niveis posteriores da escolarizacdo, como lingua escrita, avaliacao,
sala de aula (Anped, 1998).

O RCNETI estabelece uma estrutura que divide as criangas por faixas etarias (0 a 3 anos
e 4 a 6 anos) e dois ambitos de experiéncias: Formacdo Pessoal e Social e Conhecimento de
Mundo, abrangendo os eixos: Identidade e autonomia, Movimento, Artes visuais, Musica,
Linguagem oral e escrita, Natureza e sociedade ¢ Matemadtica. Cada eixo inclui objetivos,
conteudos e orientagdes didaticas. Tal movimento evidencia uma concepgdo escolarizada da
Educacdo Infantil, com campos disciplinarizados e seus contetidos correspondentes (Anped,
1998).

Com relacdo aos contetdos, o Referencial os considera como expressao dos objetivos
da institui¢do e como meio para o desenvolvimento das criangas, ajudando-as a compreender

o mundo. Os contetdos incluem ndo s6 fatos e conceitos, mas também procedimentos,

atitudes, valores e normas. Embora o documento afirme ser apenas uma referéncia, ha uma



80

orientacdo excessivamente normativa, sugerindo praticas pedagogicas detalhadas que acabam
por limitar a autonomia dos professores e das instituicdes. Além disso, o RCNEI apresenta
uma estrutura curricular fragmentada, dividida em areas do conhecimento, o que se aproxima
de um modelo escolar tradicional e pouco condizente com os principios de uma abordagem
integrada e ludica, mais adequada a Educacdo Infantil. Kramer (1997) nos traz uma

importante analise do tema:

Portanto, n3o pode trazer respostas prontas apenas para serem
implementadas, se tem em mira contribuir para a construgdo de uma
sociedade democratica, onde a justiga social seja de fato um bem distribuido
igualitariamente a toda coletividade. Uma proposta pedagdgica expressa
sempre os valores que a constituem, e precisa estar intimamente ligada a
realidade a que se dirige, explicitando seus objetivos de pensar criticamente
esta realidade, enfrentando seus mais agudos problemas. Uma proposta
pedagogica precisa ser construida com a participagdo efetiva de todos os
sujeitos — criangas e adultos, alunos, professores e profissionais nao-
docentes, familias e populagdo em geral —, levando em conta suas
necessidades, especificidades, realidade (Kramer, 1997, p. 21).

Em um momento histérico que a Educagdo Infantil passava a integrar a Educacdo
Basica, parece que para além do curriculo havia muitos outros quesitos a serem pensados para
a construcdo coletiva de uma sociedade democratica mais igualitaria, tal como Kramer
assinala, mas a aposta governamental voltava-se para o que ensinar de forma orientada como
instrumento de qualidade.

Em 1999, ainda no escopo das definicdes da EI, foram instituidas as primeiras
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), que se caracterizaram por apresentar
poucos artigos, apenas quatro, porém amplos, de modo a favorecer muitas possibilidades
curriculares. Através da Resolucdo CEB n° 1, de 7 de abril de 1999, as DCNEI nao fizeram
mencdo a uma definicdo de curriculo e optaram em utilizar “propostas pedagogicas” para
orientar a organiza¢ao das institui¢des de EI. A resolucdo fundamenta-se em principios éticos,
politicos e estéticos e enfatiza que as instituicdes devem tratar a infincia em sua
multidimensionalidade: fisica, emocional, cognitiva e social, rejeitando abordagens
fragmentadas, inclusive na supera¢@o da dicotomia entre cuidado e educagdo. Nesse contexto,
o ambiente ¢ elevado a categoria de espago educativo, onde interagdes com o mundo fisico e
social constroem conhecimentos e identidades.

Para Barbosa e Richter (2015) as politicas curriculares no Brasil obedecem desde a
década de 1990 um movimento oscilatério, com documentos ora amplos e com abertura para

muitas possibilidades, ora muito especificos e fechados, como pode ser observado com as

DCNEI de 1999 € 0o RCNEI de 1998.
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No ano de 2009, em um movimento que promoveu a revisdo das diretrizes de toda a
Educacdo Basica, foram aprovadas as novas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Infantil,
DCNEI (Brasil, 2009), através da Resolucdo n® 5, de 17 de dezembro de 2009. As DCNEI
tém como objetivo orientar o planejamento curricular de redes e unidades de educacdo,
levando em consideracdo a autonomia da proposta pedagogica das institui¢gdes. O documento
estabelece normas a serem observadas na organizagdo das propostas pedagdgicas e
curriculares das instituicdes de Educacdo Infantil, bem como os aspectos de gestio e
organizagao.

Para Carvalho (2015), a anélise das DCNEI (Brasil, 2009) revela um documento legal
ainda preocupado com velhas questdes postas para a EI — o assistencialismo e a escolarizagao
precoce —, propondo desta feita, as novas Diretrizes, a constru¢do de um curriculo que
promova intencionalmente as relagdes das criancas consigo mesmas, com seus pares, com 0s
adultos e com o mundo.

Para Barbosa e Richter (2015), passados 20 anos do inicio das discussdes curriculares
para a EI no pais, os municipios brasileiros ainda tinham como parametro para suas
orientagdes curriculares 0 RCNEI, mesmo apds a publicacdo das Diretrizes de 2009. Para as
autoras, a explicagdo para tal permanéncia se deve ao fato de a estrutura do RCNEI estar mais

proxima a uma concepgao de curriculo comum aos envolvidos:

A permanéncia do discurso dos RECNEI deve-se ao fato de apresentarem
um conceito de escola, de ensino, de conteudo, de opcdo docente, muito
proéximo a compreensdo tacita de escola convencional, ou seja, uma
compreensao impregnada pelas vivéncias escolares dos docentes, gestores ¢
familias (Barbosa; Richter, 2015, p. 189).

Pesquisadores da area da infancia, como Kramer (2009) e Barbosa (2009), ja
assinalavam a reprodugdo de praticas do Ensino Fundamental na Educacdo Infantil, que se
distanciavam das acdes pedagdgica proprias do campo. Logo, termos como aula, aluno,
ensino, escola e conteudo deveriam ser excluidos do vocabulario pedagogico da educagao
para a primeira infincia, uma vez que revelam saberes e fazeres proprios do Ensino
Fundamental. Tais expressdes sustentam uma concepgao escolarizante e incompativel com os
principios educacionais defendidos agora pelas Diretrizes. Essas interdi¢des decorrem dos

entendimentos ancorados na Sociologia da Infancia e, também, influenciados pela pedagogia

italiana através das “Novas Orientagdes para a Nova Escola da Infancia” (1991) publicadas
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pelo Caderno Cedes® (1995), conforme expresso por Barbosa e Richter:

Conhecer as Novas Orientagdes para a Nova Escola da Infincia de 1991 na
Italia, publicada no Cadernos CEDES, foi muito importante, pois estavamos
comecando a ler e debater textos sobre a abordagem da creche e da pré-
escola no norte da Itdlia e viviamos um grande maravilhamento com a
organizagao do sistema publico de educagio infantil enraizado na cultura, na
ciéncia e na arte que aquelas pequenas cidades haviam constituido (Barbosa
e Richter, 1995, p. 186).

As experiéncias e teorizagdes na cidade de Reggio Emilia, na Itdlia, propdem que o
curriculo parta das observacdes dadas das interagdes e brincadeiras com e entre as criancas,
ampliando o que ¢ vivenciado (Silva, 2021). Nessa abordagem o curriculo ndo vem de fora
ditar o que deve ser elaborado, mas sim como suporte na constru¢ao daquilo que é objeto de
interesse dos sujeitos participes. Compreensdo essa que estd expressa na defini¢do de

curriculo, dada na se¢do que trata de algumas significagdes centrais para as Diretrizes:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade (Brasil, 2009, p.
12).

Segundo as DCNEI, deve haver um didlogo entre o ponto de vista das criangas e o
conhecimento que a humanidade costurou com a terra ao longo do tempo, a crianga como
sujeito de sua propria aprendizagem, como sujeito que observa, reflete e levanta hipdteses
sobre o mundo. As Diretrizes apresentam uma conceituagdo de curriculo que dialoga com as
especificidades desta etapa educacional contidas no documento, uma vez que considera
primeiro os saberes e conhecimentos das criancas e ai sim sua articulagdo com a cultura e o
conhecimento cientifico e tecnoldgico. Desse modo, também, permite que os docentes
elaborem de forma autdnoma os seus planejamentos, a partir dos interesses das criangas.
Portanto, fica de tal modo evidenciada a especificidade da Educacdo Infantil, sem precisar
recorrer a reprodugdo do repertdrio, das praticas e das propostas pedagogicas do Ensino
Fundamental (Carvalho; Fochi, 2017).

Podemos entender as Diretrizes Curriculares como dispositivos complexos que nao
funcionam através de proibi¢des ou puni¢des, mas sim pela produgdo continua de modos de

ser, pensar e agir dos professores. Elas moldam uma determinada identidade e conduta que

® Caderno Cedes n° 37, Grandes Politicas para os Pequenos, contendo as propostas curriculares distintas de
paises como a Italia, Suécia e Japao, trazendo, também, As Novas Orientagdes para a Nova Escola da Infancia,
contendo o curriculo da pedagogia italiana.
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regulam o campo da educacdo das criancas pequenas Isso se dd, principalmente, através
da produgdo de subjetividades, tanto do professor como das criangas, e da definicdo de
verdades e condutas desejaveis. Tais verdades e condutas s3o construidas a partir da ocupagao
de posi¢des definidas pela combinacdo, adaptagdo e composi¢ao dos discursos e praticas
presentes nas diretrizes € no contexto pedagogico. O professor € interpelado pelo discurso,
que lhe oferece posigdes a ocupar € modelos de conduta a seguir, constituindo sua identidade
profissional como um efeito desse dispositivo discursivo heterogéneo, portador de relagdes de
poder e saber (Carvalho, 2015).

Por fim, chegamos ao documento curricular mais recente, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) que se coloca efetivamente como instrumento para operacionalizar as
Diretrizes Curriculares Nacionais, traduzindo seus principios gerais em orientagdes praticas
para a elaboracdo de curriculos em todo o Brasil. Sua construcdo responde diretamente ao
Plano Nacional de Educacao, PNE (Brasil, 2014), que afirma em sua Meta 7 a importancia de
uma base curricular comum a todo pais como estratégia para fomentar a qualidade da
Educacao Basica, referindo-se a direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Primeiro no que se refere a conceituagdo de curriculo, a BNCC (Brasil, 2017) nao
apresenta uma defini¢do tinica ou formalizada. No entanto, ao longo do texto, especialmente
na introdug@o e nas se¢des iniciais, estd explicitada uma concepgdo de curriculo, como no

trecho a seguir:

A BNCC ¢ um documento plural, contemporaneo, ¢ estabelece com clareza
o conjunto de aprendizagens essenciais ¢ indispensaveis a que todos os
estudantes, criangas, jovens e adultos, t€m direito. Com ela, redes de ensino
e instituicdes escolares publicas e particulares passam a ter uma referéncia
nacional obrigatoria para a elaboracdo ou adequag@o de seus curriculos e
propostas pedagogicas. Essa referéncia ¢ o ponto ao qual se quer chegar em
cada etapa da Educacdo Basica, enquanto os curriculos tragam o caminho até
la (Brasil, 2017, p. 5).

Diante de tal enunciado, podemos depreender que a BNCC entende o curriculo como
um conjunto organizado e articulado de conhecimentos, competéncias e habilidades
essenciais que todos os estudantes tém direito a aprender ao longo da educagdo basica,
articulado com o Plano Nacional de Educagdao — PNE 2014-2024 (Brasil, 2014) — ¢ as metas

para melhoria da qualidade da educacao publica brasileira.

O PNE ¢ uma politica publica de educacdo que estabelece e orienta as agdes dos

governos federal, estaduais e municipais, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagao



&4

em todos os niveis (da educagdo infantil ao ensino superior), combater desigualdades e

ampliar o acesso e a permanéncia na escola. Tal como expresso no trecho abaixo da BNCC:

Nesse sentido, consoante aos marcos legais anteriores, o PNE afirma a
importancia de uma base nacional comum curricular para o Brasil, com o
foco na aprendizagem como estratégia para fomentar a qualidade da
Educacao Basica em todas as etapas e modalidades (meta 7), referindo-se a
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017, p.
12).

E continua explicando acerca do que os alunos “devem saber”:

Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constituigdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo,
do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncia para o
fortalecimento de agdes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas
na BNCC (Brasil, 2017, p. 12).

Como Frangella (2021) salienta, a apropria¢do da ideia de “direito a aprendizagem”
como um sindnimo de igualdade refor¢a uma légica de unificacdo curricular e controle das
diferengas. Tomando Bhabha (2013) como referéncia, a autora analisa os efeitos dessa noc¢ao,
apontando que ela produz realidades ambivalentes, pois, a0 mesmo tempo que afirma direitos,
também cria exclusdes e hierarquias. A constru¢do de um “referente unitario” (como o
conhecimento padronizado) serve para legitimar a autoridade de forma imediata e consensual.
Assim, o direito subjetivo a educagdo ¢ transformado em objetivos mensuraveis de
aprendizagem e relacionados as metas do PNE, o que sustenta o controle e a normatizacao nas
politicas educacionais. O curriculo estaria, nessa perspectiva, atrelado ao que ensinar, a
transmissdo de conhecimentos e a busca por resultados, controle e eficacia. Nessa equagdo,
garantir o direito a aprendizagem dos alunos ¢ o verdadeiro indicativo de uma educacdo de
qualidade.

Passando para a se¢do do documento que trata especificamente das proposi¢des para a
El, a Base retoma as Diretrizes pontuando serem seus eixos as intera¢des e as brincadeiras,
assim como o binémio cuidar e educar. Uma pedagogia fundamentada na escuta e na
observagdo das criangas esta ligada as teorizagdes que influenciaram as produ¢des brasileiras,
assim como nas DCNEI, a partir de Reggio Emilia. Segundo Finco, Barbosa e Faria, “na
Italia, a pedagogia da escuta, das relagdes e da diferenga para uma escola da infancia ¢ um

projeto de vida e de formacao pessoal vinculado a um projeto de sociedade” (Finco; Barbosa;

Faria, 2015, p. 8). E assim como as orientagdes da produgdo italiana, ndo ha na Base para a EI
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uma divisdo curricular por areas de conhecimento, como ocorre no Ensino Fundamental e
Médio, mas sim em campos de experiéncia. Porém, os mesmos Campos de Experiéncia
acabaram por servir, na experiéncia brasileira, para a confec¢do de listagens de objetivos de
aprendizagem e roteiros de praticas pedagogicas, distanciando-se muito de uma pedagogia
centrada nas criancgas (Costa, 2020).

A BNCC para a Educacdo Infantil fixou em seu texto pardmetros que valorizam o
ponto de vista das criangas, com a escuta e a observacgdo atenta da parte dos adultos para com
as criancas. Ao mesmo tempo, o documento da BNCC se coaduna com discursos que sao
validadores de qualidade a partir de um ritual mais preocupado com a instrumentalizagdo de
praticas pensadas a partir de objetivos prévios, dos resultados das aprendizagens e,
consequentemente, do controle. Ainda que o documento ndo rompa as DCNEI (Brasil, 2009),

ao mesmo tempo se distancia delas. A BNCC serd melhor debatida no préximo capitulo.

4.3 Panorama de uma possibilidade de percurso das politicas curriculares para a

Educacio Infantil

Nas tultimas trés décadas a Educacdo Infantil passou por transformagdes profundas em
suas bases legais e concepgdes pedagdgicas, um campo que foi constantemente atravessado
por disputas discursivas de poder que tensionaram e redefiniram curriculos e praticas. A
Constituicao Federal (Brasil, 1988) e a LDB (Brasil, 1996) tornam a Educa¢do Infantil um
direito das criangas de 0 a 5 anos e a primeira etapa da Educacdo Basica. Isto significou sua
entrada nas disputas das politicas educacionais e os sentidos que sdo produzidos para o
campo. Neste capitulo fizemos um esforco de sistematizar tal trajetoria, expressa através de
documentos que balizaram as discussdes e a implementacdo de politicas curriculares que se
ampararam na qualidade como pilar de sustentagdo para sua adesdo. Como salientou Barbosa
et al. acerca dos documentos curriculares “sdo referéncias importantes, ndo apenas pelo seu
carater normativo, mas especialmente, por evidenciar um amadurecimento da epistemologia
do trabalho com as criangas em institui¢des educativas” (2016, p. 18).

Achamos importante pontuar que, ainda que antes ndo estivessem sistematizadas as
orientacdes, j4 havia nas instituigdes que atendiam as criangas pequenas um curriculo em
acdo, um curriculo dado nas praticas entre adultos e criangas (Kramer, 2002). Logo, a
Educacdo Infantil carrega tragos de sua trajetoria histérica marcada pelo assistencialismo e
pela visdo preparatoria da pré-escola para o Ensino Fundamental. Tais dados que nos

permitem compreender a encruzilhada de sentidos e tensdes deste encontro entre o que ja
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estava e o que se propOs alcancar, seja nas especificidades desta etapa, seja de sua articulagao
com o Ensino Fundamental. E por isso trazemos as perguntas do capitulo anterior: a proposta
em torno das politicas curriculares testemunham mais argumentos das criangas ou dos
adultos? O curriculo ¢ o ato de escutar as criangas com seriedade, ou dos adultos contarem
sobre eles?

A trajetdria das politicas curriculares da Educacao Infantil no Brasil revela, em grande
medida, argumentos que partem do olhar dos adultos, ainda que tragam avangos importantes
na direcdo do reconhecimento das criangas como sujeitos de direitos. A partir da década de
1990, as politicas curriculares passaram a incorporar de modo mais explicito a concepcao de
crianga como produtora de cultura, valorizando interacdes e brincadeiras. Nesses documentos,
abriu-se espaco para uma escuta mais atenta das criangas, ainda que mediada pela voz dos
adultos.

Mais recentemente foi somada a essas questdes as politicas curriculares e as avaliagdes
em larga escala, que tem como objetivo mensurar o desempenho dos estudantes a partir da
aprendizagem ditada pelos curriculos numa métrica que corresponde a qualidade. Um
curriculo que pode ser medido por avaliagdes e, portanto, produtor de uma performatividade.
A versdo final da BNCC, homologada em 2017 para a Educag@o Infantil, institucionalizou
direitos de aprendizagem e campos de experiéncia, propondo uma estrutura que, a0 mesmo
tempo em que valoriza as experiéncias infantis, aproxima-se de uma logica de resultados e de
controle. Depreendemos que a BNCC pode ser entendida como uma pratica discursiva que
busca produzir uma infincia ideal e um professor performatico, inserido em um regime de
verdade que combina elementos de controle com discursos que contemplam a experiéncia
infantil.

Nesse contexto, o curriculo para a Educag¢do Infantil emerge como um campo em
constante disputa. Tal como para Barbosa e Richter (2015), as politicas curriculares no Brasil
obedecem a um movimento oscilatorio, como um péndulo que transita em dois polos, ora com
documentos amplos e com abertura, como as Diretrizes, ora muito especificos e fechados,
como pode ser observado com o RCNEI e a BNCC. A BNCC, assim como os RCNEI,
apresenta uma concepgdo de escola, de ensino e de atuagdo docente bastante proxima da
compreensdo tacita de escola convencional. Trata-se de uma visdo fortemente marcada pelas
experiéncias escolares previamente vividas por professores, gestores e familias, experiéncias
essas que acabam por orientar, muitas vezes de forma implicita, os modos de compreender e
organizar a pratica educativa. Também, destacamos os discursos educacionais

contemporaneos, pautados na busca pela qualidade através de curriculos, questdo que
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mobiliza a escrita do proximo capitulo.

Nas ultimas trés ultimas décadas ficou evidenciado avangos importantes nas
discussdes ¢ valorizagdao da Educagdo Infantil no Brasil. Contudo, ¢ necessario manter uma
atitude critica e vigilante, que reconheca as politicas curriculares como dispositivos de poder,
mas também como espagos de criagdo, resisténcia e reinven¢do. As politicas curriculares
testemunham os argumentos dos adultos, mas, ao mesmo tempo, abrem fissuras pelas quais a
experiéncia das criangas pode emergir. O desafio estd em manter viva a tensdo dada na
encruzilhada entre regulacdo e inven¢do, de modo que o curriculo seja menos sobre as
criangas € mais com as criangas, um processo feito de encontros, resisténcias e reinvengoes.
Afinal, o curriculo, mais do que um produto final, ¢ um processo em permanente devir em um
mundo que ndo tem fim.

Trataremos a seguir das discussdes em torno da politica curricular em vigéncia no

pais, a BNCC (Brasil, 2017).
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CAPITULO IV

ENCRUZILHADA CURRICULAR: CAMINHOS E IMPASSES PRODUZIDOS PELA
BNCC



&9

5 CAPITULO IV: Encruzilhada Curricular: caminhos e impasses produzidos pela
BNCC

RESUMO

O capitulo analisa a constituigdo da Base Nacional Comum Curricular no contexto das
politicas educacionais brasileiras e globais, situando-a em um percurso histérico marcado por
disputas, influéncias internacionais e reformas iniciadas a partir da década de 1980.
Inicialmente, o texto recupera o movimento de consolidagdo de curriculos nacionais,
articulado a chamada “guinada a direita” e a crescente circulag@o de ideias, pessoas e modelos
de governanga educacional. Nesse cendrio, o Brasil incorpora uma ldgica que associa
curriculo, avaliacdo e gestdo, fundamentando a BNCC como expressdo de uma concepgao
sistétmica de qualidade educacional. A andlise da BNCC ocorre a partir de um percurso
investigativo sustentado por duas revisdes de literatura realizadas em momentos distintos da
pesquisa. O objetivo foi compreender, de forma ampliada, tanto as proposi¢cdes do documento
quanto os modos como ele vem sendo debatido no campo da Educacdo Infantil. A primeira
revisdo, realizada em julho de 2019, com recorte entre 2015 € 2019, reuniu 11 trabalhos e teve
como foco subsidiar a dissertacdo, permitindo mapear expectativas, tensdes e debates
presentes no periodo de lancamento da BNCC e das reformula¢des dos curriculos municipais.
Ja a segunda revisdo, conduzida em dezembro de 2023, com recorte entre 2020 e 2023,
identificou 10 trabalhos e possibilitou atualizar o estado das discussdes, evidenciando como a
BNCC passou a ser analisada a luz da experiéncia acumulada desde sua implementagdo. Ao
articular essas duas revisdes com os achados empiricos produzidos no cotidiano de uma
professora da Educacdo Infantil, o capitulo constrdi uma leitura que evidencia tanto os
caminhos quanto os impasses da BNCC. Como conclusdo, a andlise problematiza os sentidos
atribuidos ao “comum” e a “qualidade” no interior dessa politica curricular, destacando que
tais nogdes ndo sdo neutras, mas carregam disputas, interpretacdes e efeitos concretos nas

praticas pedagogicas.

Palavras-chave: CURRICULO; POLITICA CURRICULAR; BNCC.
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Malucos, criancas, mulheres, bichas, sambistas, funkeiros, amantes
desesperados, fracassados em geral, a vizinha do lado, o fantasma, a
1a0, a prostituta, a beata, a minha mae, a passista da Mangueira, a filha
de Deus ¢ a filha do Diabo, o pierrd, a colombina, o pirata de araque,
o bicheiro, o empurrador de carro alegdrico, a assombragdo, o
macumbeiro, o portuga do botequim, o rei Momo, o menino Jesus ¢ a
rezadeira suburbana ndo sdo objetos da historia. Sdo sujeitos dela.
(Simas, 2022, p. 109).

Este trecho anuncia uma descri¢do de existéncias plurais que tensionam a logica linear
e hegemonica da narrativa histdrica tradicional, uma histéria composta por muitas margens e
experiéncias. Ao dar visibilidade a corpos, vozes e modos de vida muitas vezes
marginalizados, somos deslocados da confortdvel zona da igualdade abstrata, propria de um
nacionalismo homogeneizante, para adentrar o territorio fecundo da diferenca, de uma historia
que depde a diversidade, “uma constelacdo de povos” como bem define Krenak (2022, p. 79).
E da diferenca que se trata, ndo como ruido ou excegdo, mas como fundamento daquilo que
somos enquanto coletivo em permanente constituicdo, “de outras vozes e historias
dissonantes, até dissidentes, mulheres, colonizados, grupos minoritarios, os portadores de
sexualidade policiadas” (Bhabha, 2013, p. 25). Tal como o autor denota sobre a diferenca,
pois ainda que se faca presente nas mentalidades, aspectos de uma légica mantenedora de
poder e status e garantidora de dominag¢do material e ideoldgica, ha também aspectos de
novas nuances culturais que questionam e tensionam os saberes de uma cultura que se quer
nacional e hegemonica.

As criangas estdo 14. Nao por acaso, mas com intengdo: imersas nesse caldo cultural
que configura o Brasil — e de maneira marcada o Rio de Janeiro!’. Sua presenga nesse
inventario poético de sujeitos ndo ¢ decorativa; ela € politica. A nossa escolha por este trecho
para abrir o capitulo ndo se deu apenas pelo efeito de estranhamento ou deslocamento que ele
provoca, e que também ¢ necessario, mas, sobretudo, para afirmar uma perspectiva de analise
que sustente uma leitura que tensione a politica curricular materializada na Base Nacional
Comum Curricular (Brasil, 2017).

Chegar a BNCC, neste percurso, ¢ reencontrar o Brasil em mais uma de suas
encruzilhadas. Depois de atravessar os caminhos marcados pelo entrelacamento do horror e da
beleza, pela vibragdo do samba e pela memoria do tumbeiro (Simas, 2022), e de acompanhar
as criangas que habitam esses territorios multiplos produzindo sentidos para suas experiéncias

(Naranjo, 2013), voltamo-nos agora para um documento que pretende ordenar aquilo que por

19 Frisamos o Rio de Janeiro por esse o territorio de vida e escrita do autor da epigrafe, Luiz Antonio Simas, que
se autodenomina como ‘“historiador do corpo do Rio de Janeiro atravessado pelas flechas do capital cultural e
financeiro global”.
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natureza escapa a ordenagdo, a vida em sua pluralidade. A BNCC surge, portanto, como um
dispositivo que busca estabelecer unidade em um pais cuja marca mais profunda ¢ a
coexisténcia de temporalidades, culturas e modos de viver em permanente tensao e reinvengao
(Krenak, 2022).

Encerramos o capitulo anterior situando a Educacdo Infantil brasileira nesse territorio
que disputa entre a regulacdo e a invencdo, entre politicas que buscam uniformizar e
proposicdes que afirmam a poténcia da diferenga. Como no movimento oscilatdrio do péndulo
que transita em dois polos, ora com documentos amplos e com abertura e ora muito
especificos e fechados (Barbosa; Richter, 2015). E nesse cenario de encruzilhadas que emerge
a BNCC (Brasil, 2017), documento que estabelece o que ¢ essencial e comum a educacao das
criangas desse pais. Trata-se de refletir sobre como as escolhas se manifestam no discurso que
regula o que ¢ comum e de qualidade a infancia e a educagao de todo pais como sustentacao
da politica.

Primeiramente, retomando a epigrafe, ¢ importante destacar a presenca das criangas
em um rol de sujeitos historicamente excluidos, mas ali retratados como produtores de
cultura, de memoria e de saberes, e ndo apenas como beneficidrios passivos de politicas
publicas, “o que estou vivendo € crianca” afirma Johanna Lopez de 10 anos (Naranjo, 2013, p.
39). E ao incluir criancas, sambistas, funkeiros, prostitutas, beatas e macumbeiros como
sujeitos historicos, Simas (2022) provoca um tensionamento que desafia os saberes e fazeres
que pretendem-se Unico. Sujeitos que tensionam a experiéncia da vida como comum.
Tomamos a politica nesse sentido, em sentido que ¢ ampliado por esses sujeitos agindo nela e
ndo somente como objetos ou destinatarios dela. A politica sendo compreendida nos seus
arranjos locais e nas micro relacdes entre aqueles que se organizam e deliberam, se ajustam e
fazem seus acordos, e ndo somente aquelas relativas ao Estado (Foucault, 1979).

Soma-se a essa compreensdo a multiplicidade de condi¢cdes dos sujeitos a quem as
politicas de um Estado se destinam, que sdo enquadradas como nacionais ou com um sentido
“comum”. Ao afirmar que os personagens, muitas vezes marginalizados, invisibilizados ou
estigmatizados, “ndo sdo objetos da historia, sdo sujeitos dela” (Simas, 2022, p. 109), somos
convocados a uma reinterpretacdo radical da nog¢do de sujeito histdrico e, por consequéncia,
da prépria no¢do do que ¢ nacional ou do que seja comum a todos. Sdo os “corpos em
disputa” (Simas, 2022, p. 109), os sujeitos a quem a politica ¢ arena e veiculo de negociacao.

E ainda podemos falar da fragilidade revelada nesse fragmento textual, dado na
tentativa de se instituir categorias unicas para abarcar a imensa diversidade de sujeitos, como

aquela que pulsa em uma cidade — no caso, o Rio de Janeiro, e que podemos ampliar para o
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Brasil — ¢ precisamente o que nos convoca a problematizar o que se entende por “comum” e
por “qualidade” quando o alvo ¢ o coletivo. Trata-se, também, de uma denuncia: da violéncia
silenciosa contida na homogeneizac¢ao, da invisibilizagdo sistematica de vozes dissidentes, da
tentativa recorrente de fazer caber a pluralidade em moldes unicos e normativos. Esse gesto
de indagacdo se volta especialmente para as politicas educacionais, historicamente moldadas
por um paradigma hegemoénico de sujeito e de conhecimento. Um modelo que privilegia
determinadas formas de saber, determinados modos de existir, € que marginaliza outros
tantos, “saberes encarnados em corpos que ndo se ajustam ao canone” (Simas; Rufino, 2018),
vozes que ecoam nas ¢ das margens.

Nas politicas de Estado voltadas a educagdo, esse tensionamento se explicita de
maneira contundente nas politicas curriculares, cuja normatizagdo costuma operar por via de
um universal abstrato (Frangella, 2020). Surge, entdo, uma interrogacdo que nos soa como
inquietante e necessdria: o que pode, de fato, ser considerado comum diante de uma
multiplicidade de identidades, trajetérias e modos de vida? E mais: o que entendemos, afinal,
por uma educagdo de qualidade? Essas perguntas nos forcam a revisitar as promessas
igualitarias da escola a luz de suas exclusdes estruturais, e a repensar o curriculo ndo como
um conjunto de contetidos neutros, mas como um campo de disputas politicas, culturais e
epistemologicas.

Neste capitulo, damos continuidade a analise previamente iniciada, com o intuito de
examinar as concepgdes de educagdo comum subjacentes a politica piblica nacional voltada a
definicdo do que deve ser ofertado as criangas. Uma politica que se descreve como orientada
por parametros que visam a protecdo e a garantia dos direitos sociais da infancia e a sua
cidadania. Considerando o contexto brasileiro, marcado por profundas desigualdades sociais,
¢ imprescindivel reconhecer seus impactos sobre a vida e a escolarizagdo das criangas.

Tal como expresso no capitulo anterior, entendemos que as politicas curriculares para
a Educacdo Infantil no Brasil revelam, em grande medida, argumentos que partem do olhar
dos adultos, ainda que tragam avangos importantes na direcdo do reconhecimento das criancas
como sujeitos de direitos. A politica educacional mais recente buscou traduzir as aspiragdes
sociais em relacdo a infancia em praticas concretas, por meio da agdo do Estado, propondo
diretrizes que se materializam em uma politica curricular, a Base Nacional Comum Curricular
(Brasil, 2017). Neste capitulo, vamos nos concentrar exclusivamente nesse documento:
descrevé-lo, analisa-lo em sua estrutura e propostas, bem como, refletir sobre como a ideia do
que ¢ comum e de qualidade ¢ expressa e na efetivagdo dessa politica.

Para apresentar a andlise da BNCC neste capitulo, descrevemos o percurso
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investigativo que realizamos, sustentado por duas revisdes de literatura em momentos
distintos da pesquisa. Em ambos os casos, buscamos compreender de forma mais ampla as
proposi¢des do documento e o modo como ele tem sido discutido no campo da Educacio
Infantil.

O primeiro momento de revisdo ocorreu em julho de 2019, com recorte temporal entre
2015 e 2019. Essa revisdo, que resultou em 11 trabalhos selecionados, teve como finalidade
subsidiar a construgdo da minha dissertagdo!!, permitindo situar as expectativas, tensdes e
debates que emergiam no periodo de lancamento da BNCC e de implementacdo das
reformulagdes dos curriculos municipais. O segundo momento de revisdo foi realizado em
dezembro de 2023, ja no contexto de escrita desta tese, com recorte temporal entre 2020 e
2023. Nessa etapa, identificamos 10 trabalhos que contribuiram para atualizar a compreensao
das andlises produzidas apds as reformulagdes curriculares, permitindo observar como a
BNCC tem sido avaliada, interpretada e tensionada a luz da experiéncia acumulada desde sua
implementagao.

Articulando os aportes desses dois levantamentos bibliograficos aos achados
empiricos desta pesquisa, no cotidiano de uma professora em unidade escolar, buscamos os
caminhos e os impasses da BNCC. A partir dessa articulagdo, problematizamos ainda os
significados atribuidos ao “comum” e a “qualidade” no ambito dessa politica curricular,

evidenciando suas implicagdes.

5.1 No cruzamento dos sentidos curriculares

Diante da minha trajetoria profissional em escolas situadas em comunidades da zona
norte do Rio de Janeiro e em regides periféricas de Belford Roxo, sempre que me deparo com
o conceito de qualidade na educagdo, retorno as consideragdes formuladas por Paulo Freire
(2001) sobre o carater inevitavelmente politico desse termo. Como afirma o autor:

Uma primeira afirmacdo que gostaria de fazer ¢ a de que assim como ¢
impossivel pensar a educagdo de forma neutra ¢ impossivel igualmente
pensar a valoragdo que se dé a ela neutralmente. Nao ha qualidades por que
lutemos no sentido de assumi-las, de com elas requalificar a pratica
educativa, que possam ser consideradas como absolutamente neutras, na
medida mesma em que, valores, sdo vistas de angulos diferentes, em fungao
de interesses de classes ou de grupos. (...) E que ha formas antagonicas de
ver — a dos dominantes e a dos dominados (Freire, 2001, p. 25).

A partir do lugar que ocupo como docente e das experiéncias vividas ao lado de

! Dissertagdo intitulada “Uma Marca de Governo: a Base Nacional Comum Curricular no municipio de Nova
Iguagu”, pelo PPGDUUC da UFRRYJ, defendida no dia 14/07/2020.
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estudantes cuja existéncia ¢ atravessada pela miséria, torna-se dificil, e até despudorado,
aceitar a promessa de uma “qualidade” que supostamente se concretizaria simplesmente por
adentrarem o espago escolar. A qualidade que defendemos para a educacdo ¢ indissociavel
das condigdes concretas de vida. Como lembra Freire: “qualidade da educagdo, educagdo para
a qualidade, educacdo e qualidade de vida” (2001, p. 23), s@o expressdes que revelam uma
mesma afirmagdo, uma vez que o que chamamos qualidade atravessa a existéncia das pessoas
dentro e fora da escola.

Muitos estudantes, ao deixarem o ambiente escolar, seguem marcados por inseguranga
alimentar, auséncia de moradia, exposi¢ao a violéncia e a completa negligéncia social. Nao
sei sequer se a noite serve verdadeiramente ao descanso para aqueles que vivem em situagao
de rua, pois ali ¢ preciso vigiar o proprio corpo quando a escuriddo torna ainda mais frageis os
vinculos e deslocamentos.

Cito tais questdes porque recordo-me de quando professora, em uma turma de pré-
escola no ano de 2013, atendiamos um menino em situa¢do de rua. Rudney tinha 5 anos e
vivia com a mae e mais dois irmaos menores, também matriculados na mesma unidade. Todas
as manhas, ao chegar, buscava comida, banho e sono, e era nisso que a escola o atendia
prontamente. Diante dessas existéncias, questiono: que concep¢do de qualidade contida na
BNCC poderia abarcar tais situacdes? Nao raramente, percebo até um certo cinismo nas
orientagdes nacionais que pretendem normatizar praticas pedagogicas de qualidade para um
pais que, ciclicamente, reinscreve seus cidaddos no mapa da fome!2.

Ressalto, entretanto, que essa critica nao significa renunciar a defesa de uma educagao
publica de qualidade. Como afirma Freire “a autonomia da escola ndo implica que o Estado
fuja ao dever de oferecer educacdo de qualidade em quantidade suficiente para atender a
demanda social” (2001, p. 40). O que se problematiza ¢ o sentido que se atribui a qualidade,
pois:

Qualidade da educacdo; educacdo para a qualidade; educacdo e qualidade de
vida, ndo importa em que enunciado se encontrem, educacgdo e qualidade sdo
sempre uma questdo politica, fora de cuja reflexdo, de cuja compreensao nao
nos ¢ possivel entender nem uma nem outra.

Nao ha, finalmente, educagido neutra nem qualidade por que lutar no sentido
de reorientar a educacdo que ndo implique uma opgdo politica e ndo
demande uma decisdo, também politica de materializa- la (Freire, 2001, p.
23).

12 Combater a fome e alcangar a seguranga alimentar para todos é um objetivo mundial e tema central da
Organizagdo para a Alimentag@o e Agricultura, em inglés Food and Agriculture Organization (FAO). A FAO,
pertencente a Organizacao das Nagdes Unidas (ONU), tem como principal objetivo, juntamente com outras
organizagdes internacionais e governos locais, garantir que as pessoas tenham acesso regular a alimentos de
qualidade e a quantidades suficientes para levar uma vida ativa e saudavel.
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Com essas consideragdes, passo a adentrar o territorio da BNCC (Brasil, 2017)
enquanto politica que se propde a garantir a qualidade da educacdo no pais — ndo sem antes
reconhecer que qualquer definicdo de qualidade, inclusive a que orienta esse documento, ¢
sempre atravessada por disputas, escolhas e interesses politicos (Macedo, 2024).

Primeiro vamos delinear o processo de producdo da revisdo bibliografica que foi
realizada em dois momentos, como ja explicado neste texto. O procedimento metodologico
foi realizado um movimento cruzo, ndo no sentido de confronto, mas no sentido do encontro.

A pesquisa realizada para o trabalho de mestrado (Costa, 2020), buscava as
consideragdes dos especialistas acerca do que representava a BNCC para a Educagdo Infantil
no contexto de langamento do documento. Ja os dados da pesquisa bibliografica que foi
realizado para o trabalho desta tese, visava encontrar as consideragdes dos especialistas apos
as reformulacdes curriculares e nas praticas das escolas.

A primeira pesquisa foi realizada no més de julho de 2019 no Portal de Periddicos do
Capes tendo os seguintes parametros: artigos revisados por pares, utilizando os descritores
“Base Nacional Comum Curricular” e “Educag¢ao Infantil”, com um recorte temporal de cinco
anos, entre 2015 a 2019, e que tratassem especificamente desta tematica. Como resultado

dessa investigacao obtivemos 11 artigos, apresentados no quadro a seguir:

Quadro 1 — Revisio de Literatura da BNCC para Educacio Infantil 2015 a 2019

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR PARA A EDUCACAO INFANTIL

ANO REFERENCIA

2015 |MORALIS, A. G. Base Nacional Comum Curricular: Que direitos de aprendizagem relativos a
lingua escrita defendemos para as criangas na Educacdo Infantil? Revista Brasileira de
Alfabetizacdo. Vitoria, v. 1, n. 2, jul./dez. 2015.

2016 | ABRAMOWICZ, A.; CRUZ, A. C. J.; MORUZZI, A. B. Alguns Apontamentos: A quem
interessa a Base Nacional Comum Curricular para a Educag@o Infantil. Debates em
Educagao. Maceio, v.. 8, n. 16, jul./dez. 2016.

BARBOSA, M. C. S.; CRUZ, S. H. V.; FOCHI, P. S.; OLIVEIRA, Z. de M. R. O que ¢
basico na Base Nacional Comum Curricular para a Educagdo Infantil? Debates em
Educagao. Maceio, v. 8, n. 16, jul./dez. 2016.

PANDINI-SIMIANO, L.; BUSS-SIMAO, M. Base Nacional Comum Curricular para a
Educacdo Infantil entre desafios e possibilidade dos campos de experiéncia educativa.
Revista EccoS. Sao Paulo, n. 41, set./dez. 2016.

SOUZA, M. L. A. Quais as criancas da Base Nacional Comum Curricular? Um olhar para as
“culturas” sem diversidade cultural. Debates em Educacido. Maceio, v. 8, n. 16, jul./dez.
2016.

TIRIBA, L.; FLORES, M. L. R. A Educagao Infantil no Contexto da Base Nacional Comum
Curricular: em defesa das criangas como seres da natureza, herdeiras das tradi¢des culturais
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brasileiras. Debates em Educacio. Maceio, v. 8, n. 16, jul./dez. 2016.

2017

ABRAMOWICZ, A.; TEBET, G. G. de C. Educa¢ao Infantil: um balango a partir do campo
das diferencgas. Revista Pro-posi¢oes. Campinas, v. 28, set./dez. 2017.

ARELARO, L. R. G. Avaliagdo das Politicas de Educagdo Infantil no Brasil: avangos e
retrocessos. Revista Zero-a-seis, v. 19, n. 36, p. 206-222, jul./dez. 2017.

LARANGEIRA, C. A Base Nacional Comum Curricular: uma leitura a contrapelo dos
avancos teoricos e metodologicos da Educagdo Infantil. Revista Aleph. Niter6i, n. 29, dez.
2017.

2018

BORTOLANZA, A. M. E.; FREIRE, R. T. J. Educagao Infantil ¢ a Base Nacional Comum
Curricular: concep¢des de crianca, desenvolvimento e curriculo. Série-Estudos. Campo
Grande, v. 23, n. 49, set./dez. 2018.

2019

BARBOSA, R. F. M.; MARTINS, R. L. D. R.; MELLO, A. da S. A Educagao Infantil na
Base Nacional Comum Curricular: avangos e retrocessos. Movimento-Revista de Educacio,
Niter6i, n.10, jan./jun. 2019.

Fonte: Elaborado pela autora. Portal de Periddicos da Capes, julho de 2019.

Em um novo movimento de pesquisa, no més de dezembro de 2023, foi realizada mais

uma busca no Portal de Periddicos da Capes em artigos revisados por pares, com 0S mesmos

descritores “Base Nacional Comum Curricular” e “Educacdo Infantil”, agora entre os anos de

2020 a 2023. Esta revisdo auxiliou nos parametros para a leitura da BNCC e na inspiragao

para a produgdo deste capitulo. Nessa segunda leitura, em que foram elencados 10 artigos, o

repertorio analitico foi ampliado e ofereceu novas lentes para produzirmos este texto, que

trata especificamente das reflexdes sobre a BNCC e as questdes curriculares voltadas para

Educacao Infantil. Os textos estdo apresentados no quadro a seguir:

Quadro 2 — Revisio de Literatura da BNCC para Educacio Infantil 2020 a 2023

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR PARA A EDUCACAO INFANTIL

ANO

REFERENCIA

2020

FRACINI, E. F.; MORENO-PIZANI, M. A. Os Impactos da Base Nacional Comum
Curricular na Constru¢do do Curriculo Piricicabano. Revista E-Curriculum, Vol. 18, p.
1645-1667, 2020

FOCHI, P. S. Crianga, Curriculo e Experiénica: notas reflexivas. Conjectura: Filosofia e
Educacgao. Vol. 25, p. 52-72, 2020.

CAMPO, R.; DURLI, Z. BNCC para a Educagdo Infantil: ¢ ou ao ¢ curriculo?
Curriculo Sem Fronteiras, Vol. 20, 2020.

ARAUIJO, E. P. Curriculo de Educacdo Infantil: perspectivas a partir da Base Nacional
Comum Curricular. Educere et Educare, Vol. 15, 2020.

2021

FRANGELLA, R. C. P.; CAMOES, M. C. L. S.;; DRUMMOND, R. C. R. Produgdes
curriculares e Educag@o Infantil — apostas ou garantias? EccoS — Revista Cientifica, n. 59, p.
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e13657,2021.

SANTOS, S. E.; MACEDO, E. E. BNCC para a Educacdo Infantil e a urgéncia de
resisténcias. Debates em Educacio: Maceio, v. 13, n. 33, p. 1-14, 2021.

SILVA, V. P.; LIMA, M. S.; SILLER, R. R. Mulheres Manauaras, Pomeranas, de
Comunidade de Terreiro e a Diversidade Linguistica: algumas reflexdes para pensar
o curriculo da Educagdo Infantil. Debates em Educaciao: Maceid, Vol. 13, p. 58-73, 2021.
GUIZZO, B. S.; ALMEIDA, V. S. Base Nacional Comum Curricular e Educagdo Infantil:
uma discussdo a partir dos Estudos Culturais. Debates em Educac¢fdo: Maceio, Vol. 13, p. 15-
32,2021.

BARBOSA, 1., TELES MARTINS SILVEIRA, T. A.; SOARES, M. A. Educacdo
Infantil e Curriculo: o entusiasmo da cultura e a alegria da crianga na superagdo de
uma educacio homogeneizadora. Debates em Educac¢ao: Maceio, Vol. 13, p. 74-93, 2021.

2022 |AQUINO, L. M. M. L. L.; SOUSA, S. C. F. Ousadia na Produ¢do Curricular de uma Rede
de Educacao Infantil: singularidades borram campos e quadros. Debates em Educacio, Vol.
14, p. 149-175, 2022.

BADARO, Emilly Souza Coelho; ALMEIDA, Marcelo Nocelle. O Curriculo na Educagdo
Infantil a Partir da BNCC. Revista Imagens da Educacao, Vol. 12, p. 101-120, 2022.

2023 |SILVA, D. P. S.; GUEDES, N. C.; SILVA LIMA, F. C. O Percurso das Interacdes e das
Brincadeiras nos Documentos Curriculares da Educagdo Infantil. Colloquium Humanarum,
Vol. 20, 2023.

Fonte: Elaborado pela autora. Portal de Periddicos da Capes, dezembro de 2023.

Somadas, as duas revisdes sdo totalizados 21 artigos. Aqui ressaltamos que, também,
tivemos dois trabalhos publicados acerca da pesquisa curricular, um que trata dos
encaminhamentos para a reformulagdo do curriculo do municipio de Nova Iguacu (Costa;
Nascimento; Neves, 2019) e outro que traca consideracdes das proposi¢des do texto da
politica como orientadora de reformulacdo dos curriculos (Costa; Nascimento; Lacerda,
2022). Tais textos foram vasculhados e incorporados a esta pesquisa, trazendo diferentes
abordagens sobre a Base Nacional Comum Curricular para a Educagdo Infantil, com relagao
as proposigoes e analises que fazem da politica.

A partir da leitura desse conjunto de trabalhos, optamos por apresentar a BNCC
(Brasil, 2017) pelas lentes dos autores que a analisaram. Dessa forma, organizamos nossa
abordagem em trés eixos: (1) através dos autores que participaram da elaboracgao da politica e
em didlogo com autores que estudaram de perto suas etapas de formulagdo, trazemos
consideragdes sobre a formulacdo do texto da BNCC; (2) também sdo explicitadas e
problematizadas as consideragdes em torno dos sentidos da qualidade estabelecida na Base; e
(3) caminhamos com os autores na apresentagdo da estrutural textual da BNCC.

Por fim, articulamos essas discussdes com dados provenientes da pesquisa de campo
realizada em 2024, o que nos permitiu cotejar as analises tedricas com praticas e percepgdes

vividas na instituicdo acompanhada. Assim, a apresentacdo da BNCC neste capitulo emerge



98

do entrecruzamento entre revisdes de literatura, debates do campo e experiéncia empirica,
compondo um olhar analitico que reconhece a complexidade da politica curricular e suas

multiplas interpretagdes.

5.2 Para comecar o debate: uma base para a Educacio Infantil

Como discutido nos capitulos anteriores, a concep¢ao de um curriculo nacional que
estabeleca diretrizes sobre o que deve ser ensinado ¢ uma pauta presente nas politicas
educacionais brasileiras desde a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. Essa intencao,
contudo, ndo ¢ exclusiva do Brasil: a implementacao de politicas curriculares nacionais ja foi
experimentada em diversos paises. Lopes e Macedo situam a década de 1980 como marcada
por uma “guinada a direita” (2011, p. 237), periodo em que politicas curriculares comegaram
a ser adotadas em paises como Estados Unidos, Inglaterra, Australia e Nova Zelandia. Para
Avellar e Ball, “ha uma mobilidade cada vez mais intensa de bens, de pessoas e de ideias ao
redor e dentro da politica e dos processos da politica” (2024, p. 21). No Brasil, imerso nesse
mesmo contexto, as politicas educacionais fortaleceram a incorporagdo da formula que
articula curriculo, aprendizagem e avaliacdo como expressdo de uma determinada elaboragao
sobre o que ¢ comum e de qualidade: “uma clara primazia da concepgdo sist€émica de
curriculo, que o articula a avaliagio e & gestdo” (Macedo, 2024, p. 104). E sob essa
perspectiva que a Base Nacional Comum Curricular, BNCC (Brasil, 2017), constroi a
fundamentagdo de suas proposicgdes.

No que se refere a politica curricular mais recente no pais, inserida na continuidade
das reformas iniciadas nos anos 1990, a BNCC teve seu processo de elaboracdo iniciado em
2013, a partir da promulgacdo da Lei n°® 12.796, de 4 de abril, que, em seu artigo 26, previu a
instituicdo de uma base nacional comum curricular:

Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (Brasil, 2013).

Assim, vinte e cinco anos apo6s a Constitui¢do de 1988, a proposta de curriculos

comuns comegou a se materializar nas redes municipais de ensino em todo o pais. Entre a
promulgacdo da Constituicdo e a Lei n° 12.796/2013, uma série de politicas e normativas
especificas para a Educacdo Infantil foram instituidas. Tais normativas, discutidas no capitulo
anterior, incluem a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (Brasil, 1996), que define
a Educacdo Infantil como a primeira etapa da Educag¢do Bésica; o Referencial Curricular

Nacional para a Educacdo Infantil (Brasil, 1998), que apresenta conteudos e orientacdes
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pedagogicas; e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil, 1999;
2009), que reunem principios, fundamentos e procedimentos, destacando as interacdes e
brincadeiras como eixos estruturantes dessa etapa da educacdo. A esses instrumentos legais
somam-se os Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil (Brasil, 2006;
2024), ao apresentarem referéncias para a oferta de servigos educacionais com qualidade,
critério que serve de base para as diretrizes estabelecidas pela BNCC.

E importante destacar que, na Constitui¢do de 1988, ndo havia previsdo de contetidos
minimos para a Educacdo Infantil, sendo essa exigéncia estabelecida apenas para o Ensino
Fundamental. Contudo, com o passar do tempo e a promulgagdo das normativas mencionadas,
as politicas educacionais passaram a incorporar, a organizagdo e as praticas da Educacdo
Infantil, caracteristicas proprias das demais etapas da Educagdo Bésica. Nesse contexto,
importa considerar os tensionamentos politicos em torno de uma visdo que concebe a
Educagdo Infantil a partir de uma légica etapista, centrada no desenvolvimento das criangas e
em uma progressao escolar linear (Arelaro, 2017). Essa perspectiva busca monitorar o
desenvolvimento infantil e orientar praticas pedagogicas que se alinhem a tal compreensao.

Um exemplo expressivo desse tensionamento ocorreu em 2010, quando a Prefeitura do
Rio de Janeiro adotou o instrumento Ages & Stages Questionnaires, ASQ-3 (Tavares;
Mograbi; Landeira-Fernandez, 2015), um conjunto de 20 escalas destinadas a avaliacdo de
criancas desde o primeiro més de vida até os cinco anos e meio de idade. Tal iniciativa
evidencia uma concep¢do de infincia e de -curriculo voltada a mensuragdo do
desenvolvimento, alinhada a modelos de controle e avaliagdo amplamente criticados nas
discussoes sobre a especificidade da Educagdo Infantil.

A Base nasceu dessa longa trajetoria de regulamentacdes e disputas na Educacgdo
Infantil, configurando-se como uma encruzilhada onde diferentes desejos se somam e
orientam sua constru¢do no limite do que € prescrito como qualidade.

Segundo Frangella, Camdes e Drummond (2024), as discussdes em torno da Base
reabriram debates centrais sobre a Educagdo Infantil. A trajetéria das trés versdes do
documento evidencia o contexto de disputas por significados que marcou sua elaboracdo. A
BNCC apresenta-se como uma proposta que busca equalizar conhecimentos, contetidos e
culturas, fundamentando-se em um discurso voltado a efetivagcdo de objetivos conteudinais a
serem alcancados por professores e alunos.

Diversos estudos evidenciam os multiplos atores envolvidos na formulagdo da politica
curricular analisada neste trabalho, bem como o cendrio complexo de disputas que a envolveu

(Tiriba; Flores, 2016; Barreiros, 2017; Arelaro, 2017; Aguiar, 2018; Barbosa; Martins; Mello,
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2019; Barbosa; Silveira; Soares, 2021; Macedo, 2024). Nio se trata, aqui, de mapear as redes
de formulagao da BNCC, mas de reconhecer a complexidade da teia de relagdes que permeou
sua construgdo e os distintos interesses nela mobilizados. Macedo (2024) explicita que muitos
paises vém adotando reformas curriculares por serem apresentadas como solucdo eficaz para
diversos problemas educacionais, inclusive no que se refere a moderniza¢ao dos sistemas.

A defini¢do de uma base curricular nacional revelou e acirrou disputas entre diferentes
projetos de pais, trazendo a tona concepgdes divergentes sobre educagdo, infancia,
desenvolvimento e sociedade. Para Aguiar (2018), a medida que o MEC, sob nova gestao,
estruturava sua politica, tornava-se evidente a ado¢cdo de medidas cujas diretrizes revelavam,
em ultima instancia, um acentuado viés privatizante, beneficiando interesses ligados ao setor
de mercado'. Stephen Ball (2014) vem destacando as redes hiterarquicas na defini¢do das
politicas publicas, envolvendo parceiros publicos, empresariais, institui¢des filantropicas,
organizagdes ndo governamentais e negocios educacionais, situacdo que convoca 0s
pesquisadores a buscar “outras ferramentas tedricas e metodologicas para dar conta de
entendé-las” (Macedo, 2024, p. 83). Esse carater descentrado das politicas educacionais tem
motivado o mapeamento das redes globais de politicas proposto no campo da educagdo por
Ball (2024), que inspira, em grande medida, nossa analise.

Segundo Barbosa, Martins e Mello (2019), a BNCC ¢ resultado de pressdes politicas e
arranjos articulados a partir da composi¢do do Ministério da Educacdo (MEC), em didlogo
com o setor empresarial — como a Fundacdo Lemann —, organizagdes ndo governamentais —
como o movimento Todos pela Educagdo — e setores da classe politica, especialmente
parlamentares interessados em temas como diversidade de género, ensino religioso e pautas
conservadoras que se opunham aos avangos sociais e educacionais alcancados entre 2003 e
2016.

Barreiros (2017) descreve que o movimento em torno da constru¢do de um curriculo
nacional atraiu a adesdo de diferentes institui¢des, entre elas bancos como Bradesco, Itau
Unibanco e Santander; grupos empresariais como Gerdau, Natura e Volkswagen; e fundagdes
e organizacdes do setor educacional privado, como Fundag¢do Victor Civita, Fundagao
Roberto Marinho, Fundagdo Lemann, CENPEC, Todos pela Educagdo e Amigos da Escola.

Barbosa, Silveira e Soares (2021) destacam a aproximagdo, para os autores
preocupante de dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) e Conselho Nacional de

Secretarios de Educagdo (Consed), com institui¢des/fundagdes privadas, como as Fundagdes

13 Essa discussdo estd melhor delineada no trabalho de dissertagdo, que acompanhou a reformulagdo curricular
no municipio de Nova Iguagu (Costa, 2020).
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Lemann Lemann, Alana, Itai Social, Maria Cecilia Souto Vidigal, Natura dentre outras.
Esses atores, novos e ja consolidados no campo educacional, disputam espaco e influéncia nas
politicas publicas, mobilizando interesses especificos que impactam diretamente os rumos da
politica curricular. Para Macedo (2024), a criagdo do Todos pela Educagao representa marco
importante ao reunir, em nivel nacional, o capital social privado e as burocracias do Estado,
articulando um conjunto expressivo de grupos em torno da reformulacdo curricular.

Tiriba e Flores (2016) também identificaram a diversidade de grupos envolvidos na
elaboracdao da BNCC, entre eles setores diretamente ligados a educagdo e outros vinculados
ao mercado de servigos educacionais, como o setor editorial, além de grupos criados
especificamente para atuar nesse debate. Um exemplo notdvel ¢ o Movimento Escola sem
Partido, que se revelou ator estratégico interessado na tramitacdo e aprovagdo de um
documento curricular normativo de abrangéncia nacional. Nessa mesma dire¢do, Arelaro
(2017, p. 216) afirmou que esse movimento tem como objetivo o “controle sistematico da
atuacdo de professores e professoras, da Educagdo Infantil ao Ensino Superior”, buscando
restringir a autonomia docente e institucional, particularmente no tocante a abordagem critica
de temas considerados polémicos.

Nos estudos de Avellar e Ball (2017), destaca-se o vinculo crescente entre politicas
educacionais e imperativos econdomicos da competitividade global. Os autores apontam que os
discursos educacionais contemporaneos tém sido cada vez mais orientados por praticas
voltadas a mensuragdo de impacto, avaliagdo de desempenho, eficiéncia e competitividade.
Para eles, estd em curso uma hegemonia discursiva que concebe a educagdo como
instrumento de qualificagdo de mao de obra para o mercado global, centrada na produgdo de
conhecimento. Trata-se da expansdo de uma logica de mercado que, ao longo das ultimas trés
décadas, tem submetido as esferas social e publica aos seus interesses, alcangando amplo grau
de adesdo nas politicas educacionais. Em estudos recentes, os autores explicitam o conceito de
governanga para tratar das novas teorias e praticas de governo que colocam menos énfase no
Estado e mais nas for¢as dos mercados e das redes globais (Avellar; Ball, 2024).

Arelaro (2017) considerou um grave equivoco a inclusdo da Educacdo Infantil nas
discussdes sobre a formulagdo da BNCC, uma vez que ndo havia exigéncia legal e que,
portanto, as associacdes ligadas a infancia deveriam ter resistido a sua incorporagdo no
movimento curricular nacional.

O pesquisador Paulo Sergio Fochi (2020), que participou como consultor e redator da
BNCC para a Educacao Infantil, identifica criticas dirigidas a ela desde o inicio de sua escrita.

O autor destaca que a previsao da inclusdo dessa etapa ja constava em normativas anteriores,
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como no Plano Nacional de Educacdo, de modo que sua auséncia no debate curricular
representaria um risco significativo. Para Fochi, se a EI ficasse fora do debate, manter-se-ia
uma tendéncia histérica de subordinacao dessa etapa as orientagdes do Ensino Fundamental,
produzindo perdas irreparaveis. O pesquisador considera que a participacdo dos profissionais
da area na constru¢do do documento assumiu papel fundamental, pois permitiu reafirmar
concepgoes e principios consolidados ao longo das ultimas décadas.

J& para Campos e Durli (2020), a Educagdo Infantil esteve no centro das disputas
presentes no processo de constru¢do da BNCC, por ser uma etapa marcada por tensdes em
torno das perspectivas de educacdo para as criangas pequenas. Para as autoras, a Base
reforgou uma logica de competéncias proxima a escolarizagdo e a um carater preparatdrio
voltado ao Ensino Fundamental.

Nesse cenario, o Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-2024), instituido pela Lei n°
13.005/2014, corroborou a intengao de formulagdo de uma base nacional comum curricular.
Entre suas estratégias, o PNE consolidou o objetivo de constru¢do dessa base como
instrumento fundamental para o alcance das metas voltadas a Educacao Basica, sinalizando a
expectativa de que a BNCC contribua, sob diferentes aspectos, para a melhoria da qualidade
da educacdo e, consequentemente, para a efetivacdo do direito a educagdo. Tal objetivo esta
explicitado na Meta 7 do PNE: “Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas
e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem” (Brasil, 2014).

A analise da formulacdo da BNCC, a luz das articulagdes politicas, econdmicas e
institucionais que a sustentam, revela os espacos de disputas discursivas e de produgdo de
verdades sobre a educagdo, a infincia e a propria nacdo (Bhabha, 2013). Nesse sentido, a
centralidade atribuida a nog¢ao de qualidade na educagdo, vinculada a critérios de mensuracao,
desempenho e eficiéncia, reforga uma racionalidade neoliberal que vem se expandindo nas
politicas publicas nas ultimas décadas (Tiriba; Flores, 2016). A Base Curricular, ao se
apresentar como meio para garantir o direito a educacao, inscreve esse direito em um regime
de verdade que privilegia a padronizagdo e o controle, no qual o comum acaba se impondo em
detrimento da escuta das singularidades e da valorizacdo das diferencas (Frangella; Camoes;
Drummond, 2021).

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) foi homologada em dezembro de
2017. O texto referente a Educagdo Infantil suscitou amplos debates e controvérsias, como a
organizagdo dos campos de experiéncia, cuja estrutura aproximar-se-ia de um arranjo
curricular disciplinarizado (Pandini-Simiano; Buss-Simao, 2016), bem como a categoriza¢ao

das criancas por faixas etdrias, aspecto que, conforme Arelaro (2017), representa um
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retrocesso ao paradigma da psicologia comportamental, centrado na segmentacdo do
desenvolvimento infantil por estdgios. Em vez de assegurar o direito a educacdo respeitando a
multiplicidade das experiéncias e trajetorias das infancias, a BNCC foi criticada por reduzir a
complexidade educativa a conformidade com pardmetros normativos previamente
estabelecidos e a centralidade de suas prescrigdes (Frangella, 2020). A propria concepgao de
uma “base” se coloca em oposi¢do ao diverso, pois “evoca um campo politico de escolhas
acerca do que ¢ tido como necessario, fundamental” (Souza, 2016, p. 140). Na metafora das
politicas curriculares como péndulo, que oscila entre polos mais amplos e abertos ou mais
especificos e fechados, a BNCC se insere neste ultimo (Barbosa; Richter, 2015).

Simultaneamente, contudo, para outros pesquisadores, sendo alguns deles consultores
e redatores do documento curricular, trata-se de um documento que valoriza as vivéncias
infantis e, por meio do Campo de Experiéncias, desloca o foco do processo educativo de
quem ensina para quem aprende, conforme apontam Barbosa, Martins e Mello (2019) e Fochi
(2020). Para Barbosa et al. (2016) a BNCC para a Educagdo Infantil foi construida com base
nos pressupostos das DCNEI, o que a colocaria em condigdes de disputar um curriculo que
prezasse pelas produgdes infantis. Além disso, defendem que a educagdo, como direito das
criangas, deve estar articulada e conectada as demais etapas da Educacdo Basica, de modo
que, nas palavras dos autores, “deve ser efetivada nos moldes estabelecidos para toda a
Educacdo Basica” (Barbosa et al., 2016, p. 13). Fochi, por sua vez, sustenta que a BNCC “tem
uma ideia de curriculo centrada na experiéncia da crianca, que articula seus saberes e
experiéncias com o conhecimento candnico para produzir sentidos” (Fochi, 2020, p. 63).

Nesta secdo, ao percorrermos alguns aspectos da Base, buscamos compreender nao
apenas sua estrutura textual, mas também as apostas politicas que a sustentam. O
tensionamento que se evidencia ao longo do debate, entre autores que criticam a BNCC por
seu carater prescritivo e uniformizador e aqueles que nela veem a possibilidade de afirmagao
das experiéncias infantis, revela, justamente, a natureza conflitiva que caracteriza as politicas
educacionais. Como argumenta Ball (2014), as politicas constituem arenas de disputas,
marcadas por embates, negociagdes e diferentes projetos em disputa, e ndo produtos
consensuais ou neutros.

E nesse cenario de controvérsias e implicagdes multiplas que acionamos o conceito de
encruzilhada, poténcia central do orixd Exu, que, conforme afirma Rufino (2019, p. 16),
“transgride os limites de um mundo balizado em dicotomias”. Tomada como categoria de
deslocamento e abertura, a encruzilhada nos permite compreender tais divergéncias ndo como

obstaculos, mas como manifesta¢des das diferentes forcas que atravessam o campo curricular.
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Reafirmamos, assim, que “a cultura ¢ o territorio da beleza, da sofisticagdo e do encontro
entre gentes” (Simas, 2022, p. 35), encontro do qual as criangas participam entre multiplas
gentes, experiéncias e modos de existir. Reconhecer o espaco cultural como territorio fecundo
de pluralidade e invengdo implica acolher a indagagdo, o novo e a diferenga, movimento que
ilumina a provocacado de Silva, Lima e Siller:

Dissonantes da equivocada ‘tradicdo inventada’, de sermos um pais
monocultural € monolingue, perguntamos: como propor uma Base Nacional
Comum Curricular na Educagdo Infantil, num pais com 274 diferentes
linguas faladas? (Silva; Lima; Siller, 2021, p. 60).

Essa pergunta sintetiza o ponto crucial deste debate: ao expor as tensdes entre
perspectivas teoricas e politicas diversas, ela evidencia que a produgdo da BNCC ndo ¢ um
processo linear, mas um campo de disputa no qual diferentes concepcdes de infincia e

curriculo se confrontam. E nesse entrecruzamento de forgas que situamos essa analise.

5.3 Qualidade: uma categoria em disputa na BNCC

A Educacao Infantil aparece distribuida em trés capitulos: na Introdu¢do, que discute
principios gerais; no Capitulo 2, que apresenta a organizagdo do documento; e no Capitulo 3,
dedicado exclusivamente a etapa. Nas se¢des seguintes, a Base aborda o Ensino Fundamental
(anos iniciais e finais) e, por fim, estabelece diretrizes para o Ensino Médio.

Para Fochi (2020), a BNCC (2017) se organiza em quatro partes, sendo a Introducao
aquela que define direitos, habilidades e competéncias, mas que ndo contempla as
especificidades da Educagdo Infantil. Sua segunda parte, voltada especificamente a EI,
apresenta um curriculo centrado nas experiéncias das criangas, articulando saberes, vivéncias
e producao de sentidos. Em contraste, a parte dedicada ao Ensino Fundamental desloca o foco
para o conhecimento, relegando o sujeito a uma posi¢ao secundaria.

Ja Campos e Durli (2020) argumentam que, apesar de apresentada como novidade
sustentada por discursos de justica social, equidade, qualidade e igualdade de oportunidades,
pilares do pensamento meritocratico, a BNCC ndo inaugura esse movimento. Desde os
curriculos minimos do regime militar até as reformas dos anos 1990, houve diversas tentativas
de instituir curriculos nacionais. No caso da EI, as autoras observam que seus “direitos de
aprendizagem e desenvolvimento” sdo articulados as competéncias gerais e especificas,
alinhando-a, ainda que indiretamente, a 16gica das competéncias.

Como documento normativo, a BNCC define um “conjunto orgénico e progressivo de
aprendizagens essenciais” que todos os estudantes devem desenvolver para garantir seus

13

direitos de aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017, p. 7). Ao afirmar que “as
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competéncias e diretrizes sdo comuns e os curriculos sdo diversos” (Brasil, 2017, p. 11), o
texto produz uma narrativa que associa a no¢do de “comum e essencial” a promessa de
garantir qualidade e equidade. Tal promessa se ancora na ideia de unidade nacional: “uma
ideia, um conhecimento, um pensamento unifica as diferengas” (Abramowicz; Cruz; Maruzzi,
2016, p. 48).

Assim, as “aprendizagens essenciais” sdo apresentadas como: um conjunto minimo de
saberes; garantidores dos direitos de aprendizagem; estruturantes das dez competéncias
gerais; base dos curriculos estaduais e municipais; e instrumentos de superacdo da
fragmentacdo das politicas educacionais. No entanto, como alertam Barbosa et al. (2016), a
disputa sobre qualidade envolve concepgdes distintas de funcao social e politica da educagao.
Fochi (2020) destaca que os “direitos” convertidos em competéncias deslocam a discussao
para uma logica tecnicista.

Frangella (2020) evidencia que a equidade, na BNCC, aparece vinculada a ideia de
justica e igualdade, reforcando um horizonte democratico que costura discursivamente o
documento. Ao assumirem as aprendizagens essenciais definidas pela Base, entes federativos
aderem a uma concepc¢do de equidade que se torna dependente da padronizagdo do que €
aprendido. A Base legitima essa padronizagdo ao apresentar tais escolhas como cientificas e
consensuais. Esse movimento se intensifica quando o texto curricular define competéncia
como a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para lidar com
demandas complexas:

Ao longo da Educag@o Basica, as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de
dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagogico, os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Na BNCC, competéncia ¢
definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas € socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. (Brasil, 2017, p. 8).

Como afirmam Campos e Durli (2020), a EI acaba sendo atravessada por essa logica
tecnicista, que se infiltra nos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, apesar de a
BNCC afirmar preservar especificidades da etapa.

Em seu discurso oficial, a BNCC atrela explicitamente qualidade ao direito de
aprendizagem: garantir um patamar comum de aprendizagens se torna indispensavel para
assegurar qualidade na educagao.

seja balizadora da qualidade da educagdo. Assim, para além da garantia de
acesso ¢ permanéncia na escola, ¢ necessario que sistemas, redes e escolas
garantam um patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes, tarefa
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para a qual a BNCC ¢ instrumento fundamental. (Brasil, 2017, p. 8).

PNE afirma a importancia de uma base nacional comum curricular para o
Brasil, com o foco na aprendizagem como estratégia para fomentar a
qualidade da Educacdo Basica em todas as etapas ¢ modalidades (meta 7),
referindo-se a direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.
(Brasil, 2017, p. 12).

Contudo, como argumenta Frangella (2021), a no¢do de qualidade que se torna
hegemonica passa a ser aquela que associa qualidade a controle, eficdcia, resultados e
mensuracdo, elementos que passam a orientar avaliagdes externas e expectativas de
desempenho. Assim, a BNCC assume dupla face: ao mesmo tempo em que se coloca como
instrumento de garantia do direito a educagdo, opera como politica normativa que restringe
pluralidade pedagdgica e autonomia profissional, especialmente na Educa¢do Infantil, cuja
historia se ancora na diversidade, no cuidado, no brincar € na escuta.

A consolidacdo desse modelo ¢ reforcada pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE
2014-2024), que incorpora a constru¢do de uma base comum como estratégia para melhorar a
qualidade da educacdo. A Meta 7 estabelece que a qualidade seja expressa por indicadores
como o Ideb, associando o cumprimento de metas a um curriculo unificado. Assim, a
melhoria da qualidade passa a ser mensuravel e comparavel, apoiada em avaliagdes externas
alinhadas ao conteudo da BNCC. Assim, a Base evoca um campo politico do que ¢ tido como
necessario e fundamental. Somado ao adjetivo nacional, traduz a ideia de que a educagdo
brasileira pode reunir o conjunto de praticas educativas e de contetidos do curriculo, tendo
como estratégia para tanto os instrumentos de avaliagao.

Nesse movimento, a Base se inscreve em uma logica de regulacdo e controle
(Frangella, Camdes; Drummond, 2024), transformando o curriculo em instrumento de
padronizagdo. Seu arranjo grafico — quadros, codigos alfanuméricos e subdivisdes etarias —
traduz o cotidiano das creches e pré-escolas em metas e indicadores. Como observam Santos e
Macedo (2021), tal organizagdo reduz a complexidade do trabalho pedagodgico a metas que

pouco dialogam com culturas infantis e com praticas construidas coletivamente.



107

Figura 1 — Cddigo alfanumérico do objetivo de aprendizagem e desenvolvimento

EIO2TSO1

D primeiro par de letras indica D ultimo par de numeros
>tapa de Educacao Infantil ndica a posicao da habilidade
na numerac¢ao sequencial do
IMPO de experiéncias para

cada grupo/faixa etéria

O primeiro par de nimeros

ndica o grupo por faixa etdria

egundo par de letras indica o campo de experiéncias

Fonte: elaborado pela autora. BNCC (Brasil, 2017, p. 26).

O quadro acima refere-se aos codigos alfanuméricos da BNCC que sao identificadores
usados para organizar, sistematizar e localizar cada aprendizagem prevista no documento.
Eles funcionam como uma espécie de localizador que indica a etapa, componente
curricular, unidade temadtica, objeto de conhecimento e habilidade. O exemplo acima
apresentado indica um cddigo relativo a EI voltado para criangas com idades entre 1 ano e 7
meses € 3 anos € 11 meses, considerando suas atividades cotidianas, nos encontros com outras
criangas e adultos, bem como suas brincadeiras e interacdes. Observa-se que o documento
condensa uma légica das experiéncias infantis se fixarem por meio de codigos que convertem
vivéncias em registros organizados que podem prever dias, semanas, meses ¢ anos. Na nossa
percepgdo, a proposta sistematiza e estabelece uma féormula a ser decifrada, tal como Santos e
Macedo (2021) consideram “a BNCC, com seus codigos, tabelas e divisdes etdrias esdruxulas,
reduz o dia a dia nas creches e pré-escolas ao cumprimento de metas educacionais que nao
coadunam com um curriculo construido coletivamente e em relacdo com as culturas
infantis” (Santos; Macedo, 2021, p. 8).

Ao codificar as experiéncias infantis, a BNCC estabelece uma prescri¢ao pedagdgica e
consolida a ideia de que qualidade significa cumprir etapas, metas e objetivos previamente
definidos. Contudo, a promessa de qualidade esbarra nos limites concretos das condi¢des
materiais das instituigoes.

Para ser de qualidade ndo pode ser improvisado, como 0 nosso aqui, esse
prédio. Era uma casa, virou uma escola particular e a prefeitura
municipalizou. A gente vive essa situagdo aqui, de um local que ndo ¢
apropriado para a Educagdo Infantil. A gente precisa de um prédio, uma
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estrutura planejada e pensada para atender a necessidade da crianca. Aqui €
Educacdo Infantil, entdo tudo pensado para atender a necessidade da crianga.
E mesmo padronizada, cada contexto, cada regido, tem suas necessidades,
entdo acho que tinham que conversar com a comunidade para entender como
atender. Aqui a gente sente falta de uma area verde, que, por exemplo, em
Tingua'* tem esse espaco, que pode sair com a crianca e participar daquele
momento. A gente aqui ndo tem isso, eu acho que tinha que ter essa troca na
construgdo desse espago que ndo fosse improvisado. (Caderno de Campo,
Professora, julho de 2024).

A fala da professora acompanhada em campo evidencia essa contradi¢do: a qualidade
ndo pode ser assegurada em prédios improvisados, estruturas inadequadas ou contextos que
desconsideram as necessidades especificas de cada comunidade.

A adogdo da BNCC, portanto, ndo altera as condigdes de vida das criangas em situacao
de vulnerabilidade, nem resolve as caréncias estruturais das escolas e do trabalho docente.
Suas escolhas politicas apostam em um sujeito abstrato, competente e progressivamente
desenvolvivel, enquanto deixam de considerar quem s3o esses sujeitos concretos, suas
condigdes materiais e seus contextos sociais.

Na nossa perspectiva a Base trata de ideias que carregam fatores ideologicos, de
interesses e concepgodes sociais, que ao utilizar as categorias dos direitos, da qualidade e da
equidade, a BNCC trabalha no terreno da panaceia da educagdo. As disputas em torno da
qualidade, ora apresentada como direito, ora como resultado mensuravel, ora como
padronizagdo, revelam o carater profundamente conflitivo da BNCC, cuja promessa de
equidade convive com mecanismos de controle e homogeneizagdo que tensionam, sobretudo

na Educacdo Infantil, a pluralidade que caracteriza as suas praticas pedagdgicas.

5.4 Entre Texto e Politica: um percurso pela BNCC da Educacio Infantil

A parte dedicada exclusivamente a Educacdo Infantil compreende 22 paginas
organizadas em seis subtopicos: A Educacgdo Infantil na Base Nacional Comum Curricular, A
Educacdo Infantii no Contexto da Educacdo Basica, Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento na Educagdo Infantil, Os Campos de Experiéncias, Os Objetivos de
Aprendizagem e Desenvolvimento para a Educagdo Infantil e A Transicdo da Educagado

Infantil para o Ensino Fundamental.

4" A Reserva Biologica do Tingua ¢ uma Unidade de Conservagdo de Protegdo Integral localizada em seis
municipios: Nova Iguagu, Duque de Caxias, Petropolis, Miguel Pereira, Queimados e Japeri. Encontra-se situada
no limite entre a Serra do Mar e a Baixada Fluminense. Esté inserida nos territorios da Regido Metropolitana do
Rio de Janeiro. A Rebio Tingud ¢ a maior reserva biologica do estado do Rio de Janeiro e a terceira maior da
regido  sudeste do  Brasil, compreendendo  26.260  hectares. Fonte: https://catalogo-ucs-
brasil.jbrj.gov.br/descr_areas.php?area=RebioTingua. Acesso em: 17 de ago. de 2025.
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Logo no inicio de sua apresentagdo, o documento traz um panorama histérico da
constituigdo da Educagdo Infantil como um campo especifico e de sua incorporagdo a
Educacdo Basica na legislagdo vigente no pais. Sdo destacadas as dimensdes do cuidar e
educar como processos indissociaveis nessa etapa, bem como os eixos estruturantes das
praticas pedagogicas, definidos como as interagdes e as brincadeiras, conforme estabelecido
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil, 2010).

Em seguida, o texto da Base apresenta os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento na Educacdo Infantil, que totalizam seis: conviver, brincar, participar,
explorar, expressar € conhecer-se, conforme indicados no quadro abaixo, retirado do proprio

documento.

Figura 2 — Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento na Educacdo Infantil

* Conviver

* Brincar

* Participar

* Explorar

* Expressar

* Conhecer-se «

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017).

Segundo a BNCC (Brasil, 2017), para garantir a aprendizagem e o desenvolvimento, a
crianca deve ter assegurados direitos fundamentais, como conviver com outras pessoas,

brincar de diferentes maneiras, participar das decisdes do cotidiano, explorar o mundo ao
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seu redor, expressar-se nas mais diversas situagdes e conhecer-se'*, favorecendo a
construc¢do de sua identidade pessoal, social e cultural, bem como o desenvolvimento de uma
autoimagem positiva.

Os seis verbos sdo uma espécie de horizonte que orienta a organizagdo do
espago, a selecdo dos materiais, a gestdo do tempo, a organizagcdo de
situacdes em pequenos grupos, a relagcdo adulto-crianga, as micro transigdes
cotidianas, as atividades de atencdo pessoal (como os momentos de
alimentagdo, descanso e higiene) e, também, as propostas e investigacdes
que o professor planeja para serem desenvolvidas com as criangas (Fochi,
2020, p. 65).

Quando comparada com outros documentos da Educacdo Infantil, que tratavam de
curriculo para esta etapa, as autoras fazem os seguintes apontamentos sobre as mudangas na
concepgdo de infancia:

No que tange a concepcdo de infancia, a visdo presente na BNCC, que ja
estava nas DCNEIs, migra de pressupostos ancorados na Psicologia do
Desenvolvimento, sobretudo nas matrizes piagetianas e desenvolvimentistas,
de carater maturacional e universal, para uma perspectiva calcada na
Sociologia da Infancia, em que a crianga € vista como um sujeito ativo e
autoral em seus processos de socializagdo e de desenvolvimento (Barbosa;
Martins; Mello, 2019, p. 158).

Para os autores, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) avangou em relagdo a
concepgdo de infincia presente em documentos anteriores, ao superar a visdo de passividade
da crianca nos processos de socializacdo e desenvolvimento. Em seu lugar, adota-se a
perspectiva de um sujeito ativo, protagonista e autor de suas proprias aprendizagens,
concepgdo ja presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil —
DCNEI (Brasil, 2009).

Tal perspectiva ndo ¢ acompanhada pelas autoras Bortolanza e Freire (2018), que
defendem a perspectiva de que a Base ndo sustenta tal concepg¢ao de infancia ao longo do seus
texto a partir do que vai pautando para a EI, com a seguinte observagao:

A concepgdo de crianga como sujeito historico, social e cultural, defendida
nos principios do documento, ndo apresenta uma efetiva coeréncia na
abordagem dos campos de experiéncias. Ha uma certa linearidade na
defini¢do dos objetivos relacionados ao desenvolvimento /aprendizagem nos
diferentes campos de experiéncias, o que pode relativizar a dinamicidade o
movimento presente no processo de construcdo de conhecimentos de uma
crianga como sujeito historico social (Bortolanza; Freire, 2018, p. 94).

As autoras apontam uma incongruéncia entre o que a BNCC afirma em seus principios

e o que ela de fato operacionaliza nos campos de experiéncias. Embora o documento declare

15 Os grifos se do para facilitar a localizagdo do 6 verbos apresentados como Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento na Educacao Infantil.
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compreender a crianga como um sujeito historico, social e cultural, portanto singular, situado
em contextos diversos e em constante transformagdo, essa concep¢do ndo se sustenta
plenamente quando se observam os objetivos de aprendizagem. A forma como esses objetivos
sdo organizados revela um carater linear, que tende a sequenciar o desenvolvimento e a
aprendizagem como etapas pré-definidas. Essa linearidade acaba por reduzir a propria ideia de
movimento, fluidez e complexidade que caracteriza o processo de construcdo de
conhecimentos de uma crianca entendida como sujeito histérico e social. Em outras palavras,
h4 uma tensdo entre o discurso que valoriza a crianca em sua pluralidade e historicidade e
uma estrutura curricular que, na pratica, tende a homogeneizar percursos e ritmos de
aprendizagem.

Uma abordagem com um olhar atento as construgdes infantis, exige observacao
sistematica e acompanhamento das produgdes das criangas. Para a professora Luciana, tal
olhar atento precisa ser construido, ndo ¢ algo que vai existir somente por uma demanda legal:

S6 a BNCC pela BNCC nio adianta, precisa de formacao, fiz PNAIC, fiz
LEEI'®, consciéncia fonologica, e estamos sempre vendo a BNCC. Entio
quando estd nesse movimento, vocé observa porque esta fazendo, que ndo
esta fazendo a toa. Hoje quando eu vou cantar uma musica, eu entendo o que
estou fazendo e como aquilo esta dentro da BNCC. (Caderno de Campo,
Professora, julho de 2024).

Entretanto, como evidencia a fala da professora Luciana, esse olhar ndo se constitui
apenas por determinagdes legais; ele precisa ser construido e continuamente aprofundado nos
processos formativos. Nas palavras da docente, a participagdo em formacdes como PNAIC,
LEEI e estudos sobre consciéncia fonologica ampliou sua compreensdo sobre o sentido
pedagogico das praticas cotidianas: “S6 a BNCC pela BNCC ndo adianta, precisa de
formagdo”. O relato reforca que a efetivagdo dos principios da BNCC depende da formacgao
continuada dos professores, pois ¢ por meio dela que se consolida o entendimento das
politicas e das agdes pedagogicas.

Para Fochi (2020), a BNCC requer do professor intencionalidade educativa, expressa
na organizacdo de propostas pedagogicas fundamentadas em experiéncias e interagdes
significativas, que permitam as criangas desenvolver o autoconhecimento, a compreensdao do
outro e a exploracao do mundo fisico e cultural. Cabe ao educador planejar previamente essas
situagdes de aprendizagem e realizar o acompanhamento por meio da observacao e do registro

das atividades individuais e coletivas (Fochi, 2020). Como enfatiza o documento: “Trata-se de

16 As siglas se referem aos seguintes programas de formagdo continuada PNAIC (Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa), LEEI Programa de Formagdo Continuada Leitura e Escrita na Educagao Infantil,
ambos programas do governo federal em conjunto com o Distrito Federal, os estados e municipios voltadas para
o Pacto Nacional da Crianga alfabetizada.
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reunir elementos para reorganizar tempos, espacos e situagdes que garantam os direitos de
aprendizagem de todas as criancas” (Brasil, 2017, p. 35-37).

Na perspectiva defendida por Campos e Durli (2020), a garantia da aprendizagem, do
desenvolvimento e de uma educagdo de qualidade ndo se realiza apenas pela defini¢ao de um
conjunto de direitos expressos em verbos, sejam eles gerais ou especificos, dentro de um
curriculo nacional. E necessario considerar outras camadas. Conforme estabelece a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (Brasil, 1996), assegurar o direito a educa¢do implica que as
instituicdes escolares disponham de condi¢des concretas para ofertar uma formacgao
sustentada em padrdes minimos de qualidade. No entanto, o que se verifica nos espagos
escolares ¢ que esse direito ¢ exercido em contextos atravessados por profundas
desigualdades, tanto no acesso e na permanéncia dos estudantes quanto nas condigdes
materiais, na disponibilidade de recursos pedagdgicos e na formagdo docente, sem
desconsiderar as dimensdes subjetivas que permeiam a aprendizagem e o desenvolvimento.
As criangas, portanto, vivenciam processos educativos em situagdes diversas e profundamente
impactadas pelas desigualdades estruturais do pais. Como observou a professora Luciana, “a
BNCC ¢ um documento importante, mas que sé garante alguma coisa se ele vier com outras
coisas atras. Porque a escola ndo vai fazer milagre, porque vocé pode estar disposto, mas se

ndo tem...” (Caderno de Campo, Professora, julho de 2024).

5.4.1 Os Campos de Experiéncias

O termo “campo de experiéncias” assume um papel central na Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017) no que se refere a Educacdo Infantil. Sua adogdo ¢ justificada pela
especificidade dessa etapa educativa, que, ao contrario das demais, nao se estrutura a partir de
contetidos disciplinares. A proposta inspira-se no modelo curricular desenvolvido para a
Educacdo Infantil na Italia (Finco; Barbosa; Faria, 2015; Fochi, 2020), o qual valoriza a
experiéncia vivida pelas criangas como eixo fundamental da organizacdo pedagdgica.

O pesquisador Paulo Fochi (2020) destaca uma compreensao de sua relacdo direta com
as experiéncias das criangas, “entendo os campos de experiéncia como forma de orientar a
reflexividade, criar conexdes e relagdes entre o mundo da crianga e o mundo de significados,
a partir do modo como o professor organiza e estrutura as experiéncias concretas da vida
cotidiana” (Fochi, 2020, p. 67). Para Fochi, organizar o trabalho pedago6gico a partir dos
campos de experiéncia responde a uma demanda fundamental da Educagdo Infantil: conferir
sentido a diversidade de vivéncias que as criangas constroem no ambiente escolar. Nesse

sentido, o trabalho com campos de experiéncia implica colocar no centro do projeto educativo
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o fazer e o agir infantis, compreendendo o curriculo da Educacdo Infantil como um contexto
essencialmente educativo, que favorece a atribuicdo de significados, a reorganizacdo e a
representacdo das proprias experiéncias pela crianga.

Sdo cinco os “Campos de Experiéncias” que o documento faz mengao: “o eu, o outro e

L90. c6 99,

0 nés”; “corpo, gestos e movimentos”; “tragos, sons, cores ¢ formas; escuta, fala, pensamento

99, ¢

e imagina¢ao”’; “espago, tempo, quantidades, relagdes e transformagdes”, assim denominados:

Os campos de experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as
situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus
saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural. A definicdo e a denominacdo dos campos de experiéncias também
se baseiam no que dispdoem as DCNEI em relacio aos saberes e
conhecimentos fundamentais a ser propiciados as criancas e associados as
suas experiéncias (Brasil, 2017, p. 40).

No quadro alfanumérico, os Campos de Experiéncias recebem uma abreviagao para a

sua localizagdo, que se d4 no segundo grupo de letras e sendo assim definidas:

Quadro 3 — Cdédigos dos Campos de Experiéncias na BNCC

Campos de Experiéncias Cédigo
O eu, o outro € 0 nos EO
Corpo, gestos e movimentos CG
Tracos, sons, cores ¢ formas TS
Escuta, fala, pensamento e imaginagao EF
Espacos, tempos, quantidades, relacdes e ET
transformagoes

Fonte: elaborado pela autora. BNCC (Brasil, 2017, p. 26).

Elaboramos, também, no quadro abaixo os Campos de Experiéncias e suas defini¢des,
conforme exposto na BNCC para a Educagdo Infantil (Brasil, 2017), de modo a facilitar a

visualizagao:

Quadro 4 — Campos de Experiéncias na BNCC

CAMPOS DE EXPERIENCIAS

Esse campo trata da importancia da intera¢do das criangas com
adultos e seus pares, ¢ como isso influencia na sua construgdo
social. Estabelece a Educagdo Infantil como o espago no qual se
constréi  caracteristicas como autonomia, independéncia,
reciprocidade, senso de autocuidado, que possibilita aos sujeitos o
contato direto com outros grupos sociais, outras culturas e
costumes.

O eu, 0 outro e 0 nos




Corpo, gestos e

movimentos

Este Campo traz a preocupacdo com um repertorio de atividades
diversificadas, que trabalhe os movimentos corporais e os sentidos
como a musica, a danga, o teatro e as brincadeiras, permitindo
assim que a crianga ganhe centralidade, explorando o mundo, o

espago ¢ os objetos do seu entorno.

Tracgos, sons, cores e

formas

Ao ter contato nas escolas com diferentes manifestagoes artisticas,
culturais e cientificas a crianga pode ser sujeito da sua
aprendizagem, criando assim suas proprias criagdes artisticas e
culturais. Portanto, a Educacdo Infantil precisa promover a
participagdo das criancas em producdes como as artes visuais,
musica, teatro, danga e audiovisual. Tudo a fim de favorecer o
desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e da expressdo

pessoal das criangas.

Escuta, fala, pensamento

e imaginacio

Ouvir a crianca na Educacdo infantil ¢ de extrema importancia, é
disso que se trata este campo. Respeitar o momento de fala e
promover os momentos de escuta potencializam a sua participagao
na cultura oral. Pois ¢ na escuta de historias, na participagdo em
conversas, nas narrativas e em multiplas linguagens que a crianca
se constitui ativamente como sujeito singular e pertencente a um
grupo social. Possibilitar uma diversificada e rica variedade de
textos, desenhos e possibilidades letradoras vado constituir uma

relacdo de apropriacdo com a escrita.

Espacos, tempos,
quantidades, relacoes e

transformacoes

E importante que as criancas tenham sua curiosidade quanto ao
tempo e espaco instigada e esclarecida. A relagdo com as coisas e
lugares onde estdo inseridas as situam no mundo e lhes ddo a
nogdo de pertencimento. Se preocupa com as experiéncias das

criangas frente aos fendmenos do mundo fisico e sociocultural.

Fonte: elaborado pela autora. BNCC (Brasil, 2017, p. 38-41).
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No que se refere a organizacdo curricular apresentada nos Campos de Experiéncia,

conforme apontaram Barbosa, Martins e Mello (2019), observava-se um deslocamento do

enfoque de quem ensina para quem aprende, especialmente em comparagdo com documentos

anteriores, como o RCNEI. Segundo os autores, essa concepcdo retomava elementos ja

presentes nas DCNEIs, como a valorizagdo das multiplas linguagens. A BNCC passaria a

enfatizar as vivéncias infantis, voltando-se a compreensdo das acdes das criancas e das

possibilidades que lhes sdo oferecidas.

Barbosa et al. (2016), nos esclarecem que:
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(...) a ideia de campos de experiéncias como organizadores do curriculo da
Educacao Infantil também esta presente em outros paises, como na Italia,
onde essa organizacdo curricular foi prevista no documento de Indicagdo
Nacional Italiana (1991) posteriormente revisado na legislagdo de 2012.
Nessa mesma diregdo, embora com uma concepcdo diversa da italiana e
mais uma vez destacando que a ideia de campos de experiéncias ndo deve
ser vinculada a de area do conhecimento ou de disciplina escolar,
propusemos que a BNCC se estruturasse a partir de “Campos de
Experiéncias” (...). (Barbosa et al., 2016, p. 23).

Para os autores, os Campos de Experiéncia poderiam oferecer as criangas uma
vivéncia dada pela interagdo com pessoas, objetos e situagcdes com um sentido pessoal de
imersao na vida cotidiana. Tais situacdes seriam oportunizadas e mediadas pelos professores.
Nesse mesmo sentido, Barbosa, Martins e Mello (2019) avaliavam que a BNCC ao valorizar
os campos de experiéncias das criangas e deslocar o foco de quem ensina para quem aprende,
acabam por priorizar as elaboracdes das criancas, pois “interessa compreender o que as
criancas fazem, por meio de suas experiéncias, com as aprendizagens que sdo ofertadas para
elas” (Barbosa; Martins; Mello, 2019, p. 159).

Pandini-Simiano e Buss-Simdo (2016) ja apontavam para os desafios implicados na
proposta de organizagdo curricular apresentada pela BNCC, uma vez que romper com o
modelo tradicional baseado em disciplinas e areas de conhecimento implica desvincular-se de
uma estrutura amplamente consolidada e j& incorporada as praticas pedagdgicas nas
instituicdes de Educagdo Infantil, como creches e pré-escolas. Para as autoras, a adogdo dos
campos de experiéncia como eixo estruturante do curriculo exigiria uma concepcdo de
educacdo que reconhecesse a experiéncia como dimensdo central da vivéncia infantil, sendo
esta uma via potente para que as criangas construam sentidos e significados sobre si mesmas,
sobre os outros e sobre o mundo social e cultural em que estdo inseridas (Pandini-Simiano;
Buss-Simao, 2016).

Seguindo o contexto anunciado, as autoras problematizaram a auséncia de uma
explicitacdo conceitual mais precisa sobre o que se entende por experiéncia no documento,
destacando que essa categoria, por sua natureza singular, sensivel e aberta ao imprevisto,
comportaria uma dimensao de incerteza e de formas previsiveis de antecipagdo ou de controle
pedagogico (Pandini-Simiano; Buss-Simdo, 2016). Os campos de experiéncia adotados no
Brasil de uma experiéncia italiana, nos traz a principio somente uma nomenclatura nova para
aquilo que ja era comum nas praticas. Assim, ainda que a proposta de organizacdo por campos
de experiéncia represente uma inflexdo relevante em relacdo aos documentos curriculares
anteriores, paradoxalmente, introduz, também, uma racionalidade que remete a logica

disciplinar, apenas reconfigurada sob a nomenclatura das experiéncias infantis.
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Eu sinto que a gente ndo esta preparada para a BNCC. Tinhamos que estar
mais familiarizados com os campos de experiéncia. O planejamento e o
relatério de avaliacdo sdo em cima dos campos de experiéncia, mas as
pessoas ainda ndo conhecem, ainda ndo se apropriaram daquilo. (...) porque
o olhar sobre o brincar, foi uma questdo que eu desenvolvi com a formagio
que tivemos. Para eu mudar precisou me convencer de verdade. O meu olhar
ndo era no entendimento de observar o que as criangas estdo construindo.
(Caderno de Campo, Professora, julho de 2024).

Para Santos e Macedo (2021), o conceito de campos de experiéncia, que ¢ originado
na pedagogia italiana, foi deturpado pela BNCC, uma vez que sua concepg¢do original ¢
incompativel com a légica de controle por meio de habilidades e competéncias e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Na proposta italiana, o centro das acdes e reflexdes
educativas esta na crianca, valorizando a producao das culturas infantis. Nessa perspectiva, o
papel dos adultos ¢ oferecer condigdes e elementos que favorecam a construgdo de relagdes
significativas pelas criangas, promovendo vivéncias que as aproximem da complexidade do
mundo. Para as autoras a apropriagdo feita pela BNCC esvazia esse sentido ao subordinar os
campos de experiéncia a uma estrutura curricular com objetivos e voltada ao controle e a
consequente mensuracdo da aprendizagem, alinhando-se aos interesses de politicas
educacionais de cunho neoliberal, como o “Movimento pela Base” (Santos e Macedo, 2021,
p.9).

Em um movimento que buscou encontrar o sentido dos “Campos de Experiéncia”,
Campos e Durli (2020) apontaram como chave de compreensdo a experiéncia curricular
italiana para a Educagdo Infantil e a filosofia de Dewey. Mas para as autoras, no andamento
das 4 versdes da Base este termo, que toma as experiéncias das criangas como nucleares, foi
sofrendo alteragdes e tendo permanecido apenas dois sentidos:

os campos de experiéncia sdo usados para referir as particularidades
constitutivas dos processos de aprendizagem das criancas pequenas; b) os
campos de experiéncias sdo tratados como nucleos organizadores do
curriculo e, nesse sentido, cumprindo a fun¢do que os componentes
curriculares t€ém nas demais etapas (Campos; Durli, 2020, p. 258).

Que ¢ assim expresso na Base:

Os campos de experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as
situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus
saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural (Brasil, 2017, p. 38).

Aquilo que alertava Pandini-Simiano e Buss-Simao (2016), acabou por se estabelecer,
conforme Campos e Durli (2020) verificaram. Para as autoras, nas versdes preliminares da

BNCC, a centralidade da crianca e a singularidade de seus processos de apropriagdo do
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mundo eram enfatizadas como justificativa para o uso do termo “campos de experiéncias”
como principio organizador do curriculo da Educacdo Infantil. Essa escolha visava assegurar
uma abordagem pedagogica centrada na agdo da crianga e em suas vivéncias.

No entanto, para Campos e Durli (2020) tal perspectiva ndo se manteve no texto final
do documento. Nele, os campos de experiéncia sdo tratados predominantemente em sua
dimensdo praxiologica, ou seja, como situacdes de aprendizagem determinadas pela
intencionalidade do professor. Com isso, os campos de experiéncia passam a orientar praticas
pedagogicas voltadas para o ‘como fazer’, tendo como referéncia os objetivos de
aprendizagem estabelecidos para cada campo. Na experiéncia da professora Luciana, o
langamento das aulas no sistema municipal ¢ feito diariamente e constituido pelos codigos
alfanuméricos da BNCC. Ao refletir sobre esses codigos a professora trouxe a seguinte
observagao:

A gente lanca o planejamento no sistema, os campos de experiéncia e 0s
objetivos da BNCC, vai ticando qual vai trabalhar. Eu tiquei tudo porque eu
vou trabalhar tudo. Se eu for trabalhar uma musica, por exemplo, eu vou
trabalhar a memoria, sequéncia, antes e depois, corpo ¢ movimento, escuta,
fala e imaginac¢do, o eu e o outro, eu vou trabalhar tudo, ndo tem como
separar. Eu acho muito legal a BNCC, mas eu conhego professores que tém
dificuldades. De falar coisas como: isto aqui € portugués, isto aqui ¢ estudos
sociais, isto aqui € referente a ciéncias. As pessoas foram buscar as
disciplinas, elas trabalham assim, ela pensa assim e trabalha assim. As
pessoas tiveram essa fala, no dia tal eu dou “o eu, o outro € o nds”, no dia tal
eu dou “escuta, fala e imaginagdo”, ja lancei esse e esse e falta aquele. Nao
sei se ¢ falta de formagdo, mas ainda tem muita gente perdida e quando
comecar a amadurecer, a entender a coisa, a coisa muda. Talvez seja mais
dificil para as pessoas se apropriarem daquilo, porque passa tdo rapido.
(Caderno de Campo, Professora, julho de 2024).

Na experiéncia da professora, no que ela percebe no cotidiano, sdo operacionalizados
dias diferentes para cada campo de experiéncia, tal como em um arranjo disciplinar. Nesse
movimento ha um deslocamento da nocdo de experiéncia com foco no sujeito, para um
componente do arranjo curricular e “no uso dos objetivos de aprendizagem enquanto formas
de operacionalizar as competéncias a serem alcangadas pelas criangas” (Campos; Durli, 2020,
p. 253). Nessa logica, as experiéncias infantis sdo concebidas simultaneamente como meios e
fins do processo educativo: de um lado, funcionam como suporte para aprendizagens
previamente planejadas pelos adultos; de outro, sdo tomadas como evidéncias dos resultados
esperados, esvaziando a nocdo de experiéncia como vivéncia aberta e significativa para a

crianga.

5.4.2 Os grupos etarios
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Esta ¢ uma categoria bastante controversa da Base e que recebeu muitas criticas. O
documento declara reconhecer as especificidades dos grupos etarios e por isso traz uma
categorizagdo das criancas dentro de trés grupos de faixas etarias “que correspondem,
aproximadamente, as possibilidades de aprendizagem e as caracteristicas do desenvolvimento
das criancas” (Brasil, 2017, p. 42). Essa disposicao etaria dentro de quadros e somada a
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento podem ser explicadas em uma visdo utilitarista
dos parametros de progressdo. Da forma como ¢ disposto, o grupo etario se liga a
aprendizagem e ao desenvolvimento em um padrao pré-determinado.

Segundo Santos e Macedo (2021), a logica dada nos objetivos com parametros de
progressdo ¢ bem operacionalizada dentro de faixas etarias e comum a um arranjo curricular:

Essa métrica justissima de progressio das aprendizagens e do
desenvolvimento apresenta aderéncia aos testes de acompanhamento do
desenvolvimento das criangas, da retomada das fichas de avaliagdo de
desempenho e acenam a normalizacdo da infancia e do desenvolvimento
(Santos; Macedo, 2021, p. 9).

Para Arelaro (2017), a forma como a Base dividiu as criangas representa um retrocesso
a psicologia comportamentalista, que dividia as criangas em estdgios de desenvolvimento.
Pontuamos aqui que o texto da Base salienta para uma ndo fixacdo rigida desta divisdo etria

— bebés, criangas bem pequenas e criancas pequenas — apresentada a seguir:

Figura 3 — Grupos Etarios na BNCC para a Educacao Infantil

PRE-ESCOLA

Criancas bem pequenas Criancas pequenas
(lano e 7 meses a (4 anos a Sanos
3 anos e 11 meses) e 11 meses)

Bebés (zero alano
e 6 meses)

Fonte: BNCC (Brasil, 2017, p. 42).

A categorizagdo por faixas etarias — bebés (0 a 1 ano e 6 meses), criangas bem
pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos ¢ 11
meses) — também impde um marco normativo que desconsidera, em certa medida, os tempos
e ritmos singulares do desenvolvimento infantil, operando com pardmetros fixos que tendem a
homogeneizar as praticas pedagdgicas, “apresenta uma redugdo nas concepgdes de linguagens
e de ensino-aprendizagem na educacdo infantil, contrariando totalmente as diretrizes
curriculares desta etapa de ensino” (Arelaro, 2017). Nesse mesmo sentido, para Bortolanza e

Freire (2018), o risco de organizar um quadro etario sera sempre o da percepcao que subjaz a
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ele de um desenvolvimento linear e em etapas, o que pode constituir um entendimento que

padroniza e empobrece o desenvolvimento das criangas.

Nos parece que ao delimitar as criangas em trés grupos etarios — bebés (0 a 18 meses),
criangas bem pequenas (19 meses a 3 anos e 11 meses), criangas pequenas (4 anos a 5 anos e
11 meses) — dentro de campos de experiéncias, que possuem objetivos de aprendizagem,
demonstrou ainda mais uma logica com resultados funcionais dados por pardmetros de

progressao segundo a faixa etdria e de acordo com ela.

5.4.3 Os Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento

Na nossa leitura da BNCC para a El, esta secdo do documento revela todo o seu
esforco em ndo parecer um curriculo prescritivo, mas sendo exatamente um curriculo
prescritivo e que conecta aprendizagem a desenvolvimento a uma determinada acdo
observavel. Tal como Campos e Durli (2020), percebemos que quando a BNCC propde
operacionalizar objetivos de aprendizagem em campo de experiéncia por faixas etarias ela
acaba por aglutinar um conjunto de metas a serem alcangadas. A experiéncia ¢ convertida em
um componente do curriculo e assume o eixo organizador desse conjunto de elementos que
dialogam diretamente, ainda que de forma implicita, com o referencial das competéncias
estabelecidas para a Educagdo Basica. Em outras palavras, embora o termo “competéncia”
ndo seja explicitamente utilizado como balizador das aprendizagens esperadas para a
Educacdo Infantil, a formulagdo dos objetivos, redigidos em termos de comportamentos
mensuraveis, revela a 16gica subjacente que os orienta: “aquisi¢do de habilidades e evidéncias
de desempenho individuais” (Campos; Durli, 2020, p. 262).

Segundo a BNCC, os Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento para a Educagdo
Infantil “compreendem tanto comportamentos, habilidades e conhecimentos quanto vivéncias
que promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de experiéncias,
sempre tomando as interagdes e a brincadeira como eixos estruturantes. Essas aprendizagens,
portanto, constituem-se como objetivos de aprendizagem e desenvolvimento!” (Brasil, 2017,
p. 42). Categorizado por Campos de Experiéncia e faixa etaria, os objetivos de aprendizagem

estdo assim dispostos, entre as paginas 43 a 50:

17 Grifo do autor.
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Figura 4 — Objetivos de Aprendizagens e Desenvolvimento

CAMPO DE EXPERIENCIAS
“O EU, O OUTRO E O NOS”

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Bebés (zeroa lano e Criancas bem pequenas (1ano = Criancas pequenas (4 anos a

6 meses) e 7meses a 3anos e ll meses) 5 anos e 11 meses)

(EIOIEOO01) (EIO2EOO01) (EIO3EOO01)

Perceber que suas acodes Demonstrar atitudes de Demonstrar empatia pelos

tém efeitos nas outras cuidado e solidariedade na outros, percebendo que

crianc¢as e nos adultos. interacdo com criancas e as pessoas tém diferentes
adultos. sentimentos, necessidades e

maneiras de pensar e agir.

Fonte: BNCC (Brasil, 2017, p. 43).

Barbosa, Martins e Mello (2019) argumentaram que a versdo final da Base Nacional
Comum Curricular para a Educacdo Infantil incorporou pressupostos de cunho didatico-
metodoldgico oriundos de grupos e instituigdes privadas de educagdo, os quais passaram a
exercer influéncia significativa no processo de formulag¢do da politica, especialmente a partir
da terceira versdo do documento. Dentre esses agentes destacam-se a Fundag¢do Lemann, o
Instituto Ayrton Senna e o Movimento Todos pela Educacdo. Segundo as autoras, essa
incorporagdo resultou em uma abordagem mais prescritiva, tanto em relagdo aos contetidos
quanto as formas e ao tempo de ensinar, o que, por sua vez, contradiz os referenciais
pedagbgicos inicialmente propostos pela propria Base, os quais estavam ancorados em
concepgOes mais abertas, flexiveis e respeitosas das especificidades da infancia e dos
contextos educativos.

Uma das principais criticas a versdo definitiva da Base, no capitulo que trata
da Educacdo Infantil, incide sobre a énfase dada aos processos de
alfabetizacdo, centrados, sobretudo na leitura ¢ na escrita. Essa énfase,
antecipa modelos de escolarizagdo presentes nas etapas posteriores,
negligenciando ou reduzindo, de maneira significativa, outras experiéncias e
vivéncias (Barbosa; Martins; Mello, 2019, p. 163).

Larangeira (2017) identificou que, da segunda para a terceira versao da Base Nacional
Comum Curricular, houve uma alteragdo significativa na nomenclatura de um dos campos de
experiéncia. O campo anteriormente denominado “Escuta, fala, pensamento e
imaginacdo” passou a se chamar “Oralidade e Escrita”, mudanga que, conforme a autora,
revela uma orientacdo voltada a preparagdo para a aprendizagem da leitura e da escrita,
concebidas como competéncias fundamentais para o ingresso no Ensino Fundamental
(Larangeira, 2017, p. 124). Esse redirecionamento terminoldgico e conceitual ja havia sido

problematizado por Pandini-Simiano e Buss-Simdo (2016), que advertiam sobre o risco de
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que tal enfoque resultasse na consolidacdo de praticas pedagdgicas de cunho conteudista,
sustentadas por uma logica da falta, isto ¢, centradas naquilo que a crianga ainda ndo domina e
precisa adquirir. Tal como a professora Luciana sintetiza, “o importante ¢ que a crianca
aprenda” (Caderno de Campo, Professora, julho de 2024). Essa perspectiva tende a promover
uma pedagogia pautada na antecipacdo de aprendizagens e na acumula¢do de conteudos, com
impacto direto na adog¢do de instrumentos avaliativos padronizados. Essa logica, segundo as
autoras, contribui para a homogeneizagdo nao apenas das praticas pedagogicas, mas também
da formacgdo docente, da produgdo de materiais didaticos e dos proprios processos de
avalia¢do (Pandini-Simiano; Buss-Simao, 2016, p. 86).

Bortolanza e Freire (2018) advertia para os riscos da forma como foi organizado os
campos de experiéncias como objetivos de desenvolvimento e aprendizagem:

Cabe salientar que a divisao dos campos de experi€ncias se constitui numa
organizagdo didatica, mas que, nas praticas educativas, a integracdo dos
campos de experiéncias se constitui como caminho metodolégico. Assim,
um trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil que fragmenta o chamado
arranjo curricular proposto em disciplinas ou em areas de conhecimento
isoladamente demonstra a fragilidade dessa base curricular (Bortolanza;
Freire, 2018, p. 94).

Nos parece que os objetivos, por sua natureza, indicam comportamentos diretamente
observaveis ou mensurdveis a serem alcancados ao final de um periodo ou ciclo.
Comungamos da observagdo dada por Campos e Durli (2020), que no contexto da BNCC,
cada campo de experiéncia, ao delimitar uma determinada abrangéncia tematica, ¢
acompanhado por objetivos que, ao invés de ampliar, acabam por restringir a atuagdo
pedagogica. E que essa logica opera dentro de um espectro que vai desde perspectivas mais
empiristas até abordagens voltadas a escolariza¢do precoce. Mesmo os dois eixos centrais do
curriculo da Educacdo Infantil, interagdes e brincadeiras, ndo escapam dessa racionalidade,
pois a énfase conferida aos objetivos de certos campos de experiéncia revelou os caminhos
que as avaliacdes tenderdo a seguir e, em consequéncia, aquilo que serd priorizado nos
materiais didaticos, nos planejamentos e projetos pedagogicos. Além disso, ao estarem
articuladas a logica das competéncias, entendidas como desempenhos individuais, as
expectativas de aprendizagem passam a focalizar apenas os resultados finais. Essa abordagem,
dadas nas competéncias “sdo da ordem do desempenho individual, apontam somente para as
capacidades finais, ndo envolvem a analise dos processos e percursos implicados, nem mesmo
as condigdes objetivas nas quais foram produzidos os sucessos ou fracassos individuais”
(Campos; Durli, 2020).

Por fim, podemos considerar a limitagcdo da possibilidade de leituras plurais ou fugas,
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tal como Frangella (2020) chama atencdo, diante a ldgica prescritiva que a Base assume ao
adquirir contornos de obrigatoriedade com dispositivos de regulagdo mais rigidos. Isso posto
se acentua quando comparado as politicas curriculares que se encaminhavam em um tom de
continuidade desde a década de 1990. Estas se constituiam de diretrizes e parametros, dentro
de uma certa normatividade mas que se abriam a formas plurais de se fazer. A BNCC enrijece
naquilo que propde e se alinha ao seu propodsito fundamental de padronizagdo e controle com
“a defini¢cdo precipua de que conhecimentos sdo validos” (Frangella, 2020, p. 5) e do que se

deve esperar do desenvolvimento das criangas.

5.4.4 A Sintese das Aprendizagens

Antes de adentrarmos as consideracdes sobre essa ultima categoria da Base que iremos
tratar, achamos salutar lembra que o que embasa todo trabalho com as criangas pequenas sao
as interagdes e as brincadeiras, esses sdo os eixos estabelecidos pelas DCNEI (Brasil, 2009) e
reconhecidos, inclusive, pela BNCC. Conhecer e conversar com criancas e adultos, brincar,
trocar afetos, afetar e ser afetado, nos faz pensar se podem ser previstos em codigos
alfanuméricos e com objetivos a serem alcangados de forma instrumental. Nos parece que
conjugar tais verbos na vida ¢ da ordem de outra perspectiva, ¢ da ordem do coletivo e da
ordem do imprevisivel.

O documento curricular pauta os processos que guiam a aprendizagem e que leva ao
desenvolvimento que, segundo estabelece, ¢ um direito, um direito que acaba determinando o
que deve ser aprendido e desenvolvido. Em seu ultimo tdpico para a Educacdo Infantil, a
BNCC traz uma preocupacdo com a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino

Fundamental, que segundo o documento:

(...) requer muita atengdo, para que haja equilibrio entre as mudangas
introduzidas, garantindo integracdo e continuidade dos processos de
aprendizagens das criangas, respeitando suas singularidades e as diferentes
relagdes que elas estabelecem com os conhecimentos, assim como a natureza
das mediagoes de cada etapa (Brasil, 2017, p. 51).

O texto traz mais duas paginas com quadros que contém os “campos de experiéncia” e
suas aprendizagens equivalentes em uma sintese do que as criangas precisam, e, segundo o
documento, tém direito a desenvolver como elemento a ser ampliado e aprofundado no
Ensino Fundamental. Reafirma neste momento que estas aprendizagens ndo sdo uma condi¢ao
ou pré-requisito para o acesso a etapa seguinte da Educacao Basica (Brasil, 2017, p. 51). Para
Fochi (2020), as paginas que tratam da “transi¢do das etapas tém um conjunto de 19 objetivos

que qualquer escola que atenda aos principios éticos, estéticos e politico das DCNEIs amplia



123

os objetivos apontados e, por isso, ndo considera um ponto de atengdo primordial para
professores” (Fochi, 2020, p. 64).

De outra otica, havia temores de que as orientagdes para a transicdo da Educacgdo
Infantil para o Ensino Fundamental, de um direito pudesse ser incorporado aos documentos
municipais se transformando em uma necessidade. Tal como Arelaro apontava para o risco
“de que a educacdo infantil seja considerada uma etapa escolarizante e preparatdria para o
ingresso no ensino fundamental” (Arelaro, 2017, p. 216).

Abramowicz (2017) alertava para estas intencionalidades exteriores, naquilo que ela
chama de colonizag¢do da pré-escola, e de que tal intento coloca uma funcionalidade pratica e
util para as proposicdes econdmicas desta etapa da educacdao. A Educa¢do Infantil funcionaria
como a soluc¢do para os problemas das etapas seguintes da escolarizag@o e por isso incumbida
de resolver algumas de suas crises, “como o desempenho escolar deficiente e desigual entre as
criancas de diferentes classes sociais, género e racas. Além disso, nessa etapa a educacao
continua a ser vista como um antidoto contra a pobreza” (Abramowicz; Tebet, 2017, p. 190).

Ao narrar sobre a nova geréncia do trabalho desenvolvido nas unidades de EI
municipal a partir das orientacdes curriculares, a professora Luciana descreve precisar acatar
projetos que sdo para toda a rede e que na perspectiva da professora:

Sdo descontextualizados da realidade da Educacgdo Infantil, os livros, por
exemplo, fogem da nossa realidade, ficam fora de contexto. Eu uso como
material de apoio. Os projetos chegam pré-determinados desde o inicio do
ano. Antes a gente montava um projeto baseado na nossa realidade.
Construir o projeto, dar nome, dar vida ao projeto, que ao longo do ano
trabalh&vamos em cima desse projeto. Hoje em dia eu fico meio perdida com
o0 projeto que vem pronto (Caderno de Campo, Professora, julho de 2024).

As tensdes narradas pela professora evidenciam o embate entre praticas educativas
que, no ambito da educacdo publica, afirmam de um lado a pluralidade de sentidos e
experiéncias, e de outro lado os interesses que priorizam o que deve ser cumprido em busca
de resultados. Nesse cenario, a formulacdo de objetivos operacionais e de quadros de sintese
de aprendizagens que definem a qualidade da educagdo, constitui um arranjo curricular que
tende a privilegiar dimensodes frequentemente desarticuladas das questdes sociais, culturais,
étnico-raciais, de classe, idade e género que atravessam e constituem a infancia.

A BNCC, ao definir o que ¢ comum e de qualidade para a infancia e para a educagao
no pais, enuncia uma sintese daquilo que as criancgas necessitam desenvolver, configurando
tais aprendizagens como elementos a serem ampliados no Ensino Fundamental. Esse
movimento, contudo, projeta uma infancia idealizada, evocando o campo do direito para

prescrever aprendizagem e desenvolvimento que exigem, concomitantemente, a atuacdo de
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um professor performatico voltado para a busca da qualidade. Embora reconheca a crianga
como sujeito expressivo, falante e produtor de cultura, o documento assume carater normativo
ao prescrever aprendizagens minimas para o término da Educacdo Infantil, produzindo
tensdes com as especificidades desse etapa, tradicionalmente orientada pelo encontro, pela
interagdo, pela observagdo e pelo emergente do cotidiano. Nesse sentido, a politica curricular
ndo se configuram como a escuta das criancas, como indagamos no capitulo anterior, mas
como narrativas adultocéntricas que, ainda que as tragam na centralidade no discurso,
constroe lugares especificos para elas.

Simas (2022, p. 109) ao nos apresenta um inventario de sujeitos — criangas, malucos,
mulheres, bichas, sambistas, funkeiros, amantes desesperados, fracassados em geral, vizinhos,
fantasmas, dentre outros — nos enunciam a multiplicidade de existéncias e tensionam o lugar
especifico e comum e a linearidade, e, segundo a qual, a diferenca ¢ o elemento estruturante

capaz de interpelar (Bhabha, 2013).

5.4.5 Ha sintese?

Ao longo deste capitulo, buscou-se evidenciar que a BNCC, no que se refere a
Educacdo Infantil, ¢ um documento atravessado por disputas politicas. Assim como na
abertura do capitulo, onde a presenca das criangas, e de tantos outros sujeitos historicamente
marginalizados, ¢ tomada como gesto politico, também aqui procuramos sustentar uma leitura
que desestabilize a pretensdo de universalidade e ordenagdo que a BNCC mobiliza.

Se a epigrafe e seu efeito de deslocamento anunciaram que falar de curriculo ¢ falar de
corpos, territorios e temporalidades em disputa, a andlise da Base confirma essa mesma
tensdo. A analise de sua estrutura textual, de seus fundamentos e da organizacdo dos direitos
de aprendizagem, dos campos de experiéncias, faixas etarias, objetivos de aprendizagem,
revelou tensdes que atravessam esta politica curricular. A propria ideia de “qualidade”
mobilizada pela BNCC emerge como um terreno de disputas, sendo atravessada por
influéncias politicas, por diferentes visdes e expectativas.

A BNCC emerge nesse ponto de encruzilhada: entre a promessa de reconhecer as
criangas como sujeitos historicos, sociais e culturais, e a tendéncia a reinscrever suas
experiéncias em uma racionalidade normativa, linear e desenvolvimentista. De um lado, o
documento reafirma a criangca como produtora de cultura e de conhecimento, perspectiva que
dialoga com a multiplicidade de sujeitos que, como nos lembra Simas (2022). De outro, ao
organizar direitos, campos de experiéncias, objetivos de aprendizagem e competéncias gerais,

mobiliza artefatos curriculares que funcionam como dispositivos de selegdo e controle do
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conhecimento, aproximando-se de uma racionalidade técnica que restringe a propria infancia.

De um lado, destacaram-se a afirmacdo da crianca enquanto sujeito historico, social e
cultural, ativa na producdo de conhecimentos e nas relagdes que estabelece. Essa
compreensdo dialoga com documentos anteriores e reforca a necessidade de praticas
pedagbgicas intencionais, fundamentadas em interacdes e experiéncias significativas e no
papel do professor.

Por outro lado, também apontaram limites presentes no documento, especialmente no
que diz respeito a coeréncia entre seus principios € a forma como os objetivos de
aprendizagem s3o descritos nos diferentes campos de experiéncias, na forma prescritiva e
desenvolvimentista. A tendéncia a linearidade e a prescri¢do pode restringir a dinamicidade
propria do desenvolvimento infantil, contrariando a concepg¢ao de criancga defendida.

Tal como os personagens que abriram esta tese, a crianga da BNCC também se
encontra “debaixo de sol e de chuva”: situada entre o abrigo da infancia e a travessia rumo a
um futuro idealizado; entre o reconhecimento de seus direitos e a normatividade que governa
seu desempenho. A promessa de futuro que a BNCC anuncia se mostra, assim, ambigua:
afirma a infincia como tempo presente, mas a subordina a um projeto de formagdo que
prioriza um porvir regulado.

A BNCC, ao mesmo tempo em que proclama a valorizagdo da diversidade cultural,
das linguagens e do brincar como eixo estruturante, mobiliza artefatos curriculares, como os
campos de experiéncias, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e as competéncias
gerais, que funcionam como dispositivos de selecdo e de controle do conhecimento. Esses
artefatos organizam a experiéncia educativa segundo uma racionalidade técnica e
desenvolvimentista, ancorada em modelos de crianga universal e de aprendizagem linear,
produzindo efeitos de verdade sobre o que ¢ considerado saber legitimo.

Nesse jogo de luz e sombra, de sol e de chuva, a escola ¢ chamada a reinventar-se
continuamente, produzindo brechas para que outras infancias, outros saberes e outras
temporalidades possam existir, ndo apenas como preparacdo para o futuro, mas como
experiéncia plena de vida no agora.

No préoximo capitulo, iremos discutir de forma mais detida o uso da BNCC no
cotidiano da Educagdo Infantil frente a diferenca e do que isso tem revelado na pratica de uma

professora.
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CAPITULO V

NA ENCRUZILHADA ENTRE EXISTENCIAS E SABERES: O CURRICULO EM
MOVIMENTO NO COTIDIANO DA EDUCACAO INFANTIL
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6 CAPITULO V: Na Encruzilhada Entre Existéncias e Saberes: o curriculo em

movimento no cotidiano da Educacao Infantil

RESUMO

O capitulo analisa os sentidos da BNCC no cotidiano da Educacdo Infantil a partir de uma
pesquisa de campo realizada em wuma escola municipal da Baixada Fluminense,
acompanhando uma turma de criancas de 4 a 5 anos ao longo de 2024. O percurso
metodoldgico fundamenta-se na observagdo participante, registros em caderno de campo e
entrevistas com a professora, compreendendo o cotidiano como espaco de traducdo das
politicas, no qual o curriculo se produz nas relagdes entre sujeitos, praticas e contextos. As
principais categorias analisadas emergem das cenas do cotidiano: o patio, a escada, a sala, o
planejamento e a encruzilhada. O planejamento revela conflitos entre orientagdes
institucionais, demandas burocraticas e a auséncia de tempo para pensar o cotidiano, além da
centralidade da BNCC como referéncia pratica. A encruzilhada sintetiza as tensdes entre
diferentes concepgoes de curriculo, infancia e qualidade. As conclusdes indicam que a BNCC
ndo se efetiva de forma linear, mas como um dispositivo reinterpretado no cotidiano,
produzindo negociac¢des constantes entre o prescrito € o vivido. Embora legitime praticas e
ofereca um suporte a professora, também reforca tendéncias prescritivas, como a
fragmentacdo dos campos de experiéncia, a centralidade da aprendizagem mensuravel e a
preparacdo para o Ensino Fundamental. Ao mesmo tempo, evidencia-se a poténcia das
criangas como sujeitos ativos, cujas praticas reconfiguram o curriculo e abrem brechas para
experiéncias significativas. Conclui-se que o curriculo na Educagdo Infantil se constitui em
uma encruzilhada entre politica e pratica, controle e criagdo, padronizacdo e singularidade.
Nesse contexto, a qualidade da educagdo indicam ir além do cumprimento de objetivos,
implicando um compromisso ético com as multiplas infancias, suas condi¢des de vida e suas

formas proprias de aprender e existir.

Palavras-chave: BNCC; EDUCACAO INFANTIL; ENCRUZILHADA.
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Os guaranis fazem um batismo, o nhemongarai, que ocorre no ano
novo deles, por volta do dia 25 de janeiro. Nesse ritual, o pajé, dentro
da opy, a casa de cerimonial, canta e defuma as criangas novas que
estdo no colo de suas maes. Fica assoprando e olhando para elas, para
ver quem sao os seres que chegaram ali. Depois de realizados os
cantos, o pajé se aproxima dos parentes e pergunta o nome das
criangas. A partir de entdo elas passam a ser nomeadas. Esse lindo
ritual carrega a mensagem de que nos ja chegamos aqui como seres
prontos. E de grande respeito dizer: esse ser ja existe, nio precisa de
uma forma, ele quem nos informa quem ¢é que chegou ao mundo.
(Ailton Krenak, 2022, p. 94-95).

Caminhamos para o encerramento deste trabalho convocamos a leitura do ritual
guarani do nhemongarai'®, descrito por Ailton Krenak (2022). Tal ritual anuncia uma
cosmologia outra, de acolhimento dos que chegam ao mundo. Nesta perspectiva cada crianga
¢ vista como um ser que ja chega ao mundo pleno de existéncia. No interior da opy, o pajé
canta, defuma e observa atentamente os recém-chegados, buscando compreender quem sdo os
seres que vieram habitar a Terra. Ao nomed-los, a comunidade ndo lhes confere uma
identidade, mas acolhe e confirma sua presenca. Nesse gesto, estd contido um principio ético
e ontoldgico: o ser ndo ¢ algo a ser formado, mas alguém a ser escutado. A crianga, nesse
horizonte, ndo ¢ projeto — € presenga.

Trazer tal relato se justifica pela intengdo de construir pontes que dialoguem com os
sentidos de infincia trazidas neste trabalho e das tantas encruzilhadas que sdo atravessadas
nos caminhos, “orixas, assim como ancestrais indigenas e de outras tradi¢des, instituiram
mundos onde a gente pudesse experimentar a vida” (Krenak, 2022, p. 38). Este trabalho foi
construido com a preocupagdo de se abrir para uma concepc¢do de infincia que ultrapassa a
descricdo de um periodo da vida e se inscreva no campo plural que se abre para outras
cosmologias ¢ modos de existir, na compreensdo que ‘“diferentes espagos estruturais
diferenciam as criancas” (Abramowicz; Oliveira, 2010, p. 43). Krenak (2022) convoca a
pensar a experiéncia humana, e podemos pensar na infancia ndo apenas como etapa biologica,
como um territério existencial onde se experimenta o0 mundo de forma sensivel, relacional e

profundamente conectada as for¢as que atravessam a vida. De tal modo, o relato opera como

18 O ritual Nhemongarai, realizado geralmente quando a crianga completa um ano, ¢ © momento em que 0s
Guarani Mbya recebem seus nomes ¢ descobrem seu Nhe e, espirito-nome-alma que acompanha e protege cada
pessoa. O Nhe’e pode vir de diferentes moradas celestes, o que determina praticas, regras e vinculos espirituais
que cada um deve cultivar. Essa descoberta é essencial, pois o Nhe e retornara a sua morada celestial, ¢ a pessoa
deve manter proximidade com ele ao longo da vida. Para os Mbya, o Nhemongarai ¢ um dos rituais mais
importantes, pois define quem ¢ mbya: ninguém ¢é considerado plenamente Guarani sem passar por ele. No ritual,
as almas com nomes das criangas descem e aguardam para ocupar o corpo, € o opygua, lider espiritual, ¢ quem
revela e atribui o nome (Chamorro, 2018).
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uma chave de leitura que permite compreender a infancia como encruzilhada, um espago onde
diferentes historias, tradicdes e presengas se cruzam, produzindo modos singulares de viver e
aprender. O carater plural, cosmopolitico e ndo linear da infancia, alinhando-se a proposta do
capitulo de afirmar que as experiéncias das criangas se inscrevem em mundos que escapam a
prescricdo e se apoiam em memorias € presengas ancestrais que continuam a instituir
possibilidades de existéncia (Krenak, 2022).

Essa imagem de infincia como travessia e inven¢do reverbera no movimento mais
amplo deste trabalho, que buscou compreender os sentidos que as criangas produzem sobre si
e aqueles que os adultos tém organizado para entendé-las e atendé-las. Como apontam os
estudos da sociologia da infancia, revisitados nos capitulos anteriores, em que a infancia
emerge como acontecimento presente, lugar de criagdo e de relacdo (Nascimento, 2013;
Abramowicz; Oliveira, 2010). No entanto, essa mesma perspectiva, potente e afirmadora, ¢
também tensionada pelas politicas, como a BNCC (Brasil, 2017), que ainda que reconheca em
seu texto a poténcia criadora das criangas, a0 mesmo tempo a captura por uma gramatica que
a mede, a organiza e a orienta para o futuro. E nessa encruzilhada que este trabalho se coloca
(Simas; Rufino, 2018) como possibilidade de traducao.

Conforme anunciado no capitulo anterior, neste capitulo iremos discutir o sentidos da
BNCC no cotidiano da Educacdo Infantil e do que isso revelou na pratica da instituicdo que
acompanhamos. Buscamos como horizonte de percurso as seguintes questdes, que nos ajudam
a caminhar mas ndo temos como responder completamente: o que anuncia a politica curricular
e como ela se efetiva nas escolhas e nas praticas cotidianas de uma professora na Educagao
Infantil? Como o curriculo ¢ utilizado pela professora nos seus fazeres diarios com as
criangas? Seria possivel ascender ao conhecimento sem se distanciar do mundo que nos
constitui? Existiria um instrumento que desse acesso a um novo conhecimento e preservasse a

existéncia dos nossos ancestrais?

6.1 Alinhamento com A BNCC: o que a base convida a refletir com e para as criancas no
cotidiano?

E do principio de existéncia, do ser que ja ¢, que partimos para olhar a infancia e o
curriculo, buscando compreender o que se perde e o que se preserva quando a escola tenta
nomear, formar e medir os seres que chegam. Saimos da “opy”, espaco do canto e da escuta
(Chamorro, 2018; Krenak, 2022), para adentrar outra casa, a escola, também lugar de rituais,
mas regida por outras logicas (Lopes e Macedo, 2011).

Foi no espacgo escolar que acompanhamos a professora e as criangas da turma Infantil
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4, composta de criangas entre 4 ¢ 5 anos de idade, da Escola Municipal de Educagao Infantil
Sao Benedito, na Baixada Fluminense, entre os meses de maio a novembro de 2024. A
instituicao foi indicada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Nova Iguacu (Semed) por
ser referéncia no atendimento a Educacdo Infantil e por sua trajetoria de participacdo em
pesquisas e monitoramentos académicos. Trouxemos ao longo do trabalho trechos dos
didlogos e da entrevista com a professora e, também, relatos do cotidiano observado, que
damos continuidade neste capitulo.

Chegar a escola e atravessar o portdo, como lembra Macedo, “a expressar sua
impossibilidade de separar ao deixar passar ou ao estar ali precisamente para isso” (Macedo,
2017, p. 17), € romper uma borda e acender uma inquietagdo sobre o que se encontrard do
outro lado. Para a autora, o portdo ¢ o “entre-lugar” formulado por Bhabha (Macedo, 2017, p.
19), um espago de fronteira onde ndo ¢ possivel permanecer e por isso entramos. Essa
travessia desloca o olhar para o reconhecimento do que e de quem compde o cendrio depois
do portdo. A curiosidade sobre quem habita dentro ¢ sentimento antigo, que em muitos
momentos esteve presente ao entrarmos numa escola. O que tem dentro? Quem vird ao
encontro? O que ¢ organizado da politica? Antevendo o encontro, pontuamos a afirmagao de
Lopes, “as escolas sdo entidades que ndo sdo simples nem coerentes, mas uma rede precaria
de diferentes e sobrepostos grupos de pessoas, artefatos e praticas” (Lopes, 2016, p. 5), nas
quais se tecem as politicas no cotidiano.

No dia 13 de maio de 2024, primeiro dia de campo, data simbolica para
pensar as continuidades e rupturas da historia brasileira, fui apresentada a
professora que acompanharia. Sentamos no banco do patio, a espera das
criangas. Eu, observadora; ela, professora e demais professoras e auxiliares
do turno da tarde. Os grupos se formavam, trocavam conversas, partilhavam
novidades, cansacos e expectativas. (Caderno de Campo, maio de 2024).

A observagdo buscou captar os movimentos do cotidiano ndo como simples execucao
de um documento normativo, mas como espago de traducdo entre saberes, tempos e
existéncias (Frangella; Oliveira, 2017). Tal como o pajé observa o ser que chega, a
pesquisadora também se debruca sobre o que emerge da relagdo entre professora, criangas e

curriculo.

6.1.1 O patio

Estamos no patio mas, no que se fosse ainda uma casa, seria a garagem. o
espaco, que era pra ser aberto, foi todo fechado, sobrando apenas alguns
vaos entre o muro e a telha de metal. O prédio tem o pavimento térreo e um
andar em forma de L, com todas as salas voltadas para o patio em que
estivamos. As criangas va@o chegando para o turno da tarde pois o
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atendimento ¢ em horario parcial, estamos no més de maio e esta calor,
como as vezes ocorre nessa ¢época do ano. As professoras bocejam, ja as
criangas ndo aparentam sono, vao chegando e se posicionando em frente as
suas salas e proximas as professoras. (Caderno de Campo, maio de 2024).

O patio da escola, cria um contraste entre a poténcia simbolica da abertura do portao e
a clausura do espaco escolar. E um prédio antigo que ndo fora construido para acolher
criangas pequenas, foi adaptado para tal fungdo. O patio, que deveria ser o lugar do encontro,
do brincar e do movimento, aparece fechado, restrito, atravessado por muros e telhas
metalicas. Parece evocar a separagdo desse espago com a rua, ali o espaco estatal
“correspondente de exigéncias e deveres de aprendizagem, que sdo também modos de
inculcagdo de uma epistemologia, de um saber homogeneizado, de uma ética e de uma
disciplina mental e corporal” (Sarmento, 2004).

O espaco fisico ¢ confinado por estruturas que demonstram um apelo para o
confinamento do lugar e que, também, parece limitar os sujeitos e as relagdes entre criangas e
professoras. O ritmo dos corpos das criancas e dos adultos sinalizam: professoras bocejando,
criangas alertas. H4 ai uma inversdo de expectativas, enquanto o adulto se mostra cansado, as
criangas chegam vibrantes, prontas para o encontro. Essa pequena cena cotidiana condensa
tensdes entre rotina e vitalidade, entre norma e experiéncia, entre 0 que se espera € 0 que
realmente acontece no cotidiano. A presenga das criangas, desperta e potente, revela a vida
que insiste em emergir, mesmo em espagos de contengdo. O curriculo naquele primeiro
acontecimento do dia escolar, algo que se move e se revela nas brechas do cotidiano, na
encruzilha que quer separar no entre das relagdes e dos corpos, € ndo apenas nos documentos
ou planejamentos “o conhecimento ndo ¢ compreendido como acumulo de informagdo, mas
como experiéncia. Assim, o que se detém como saber estd sempre inacabado e em aberto
diante das circunstancias e das formas de relagdo que sdo tragcadas” (Simas; Rufino, 2018, p.
38).

A cena do patio evidencia que o curriculo ndo ¢ um texto fechado, mas um campo de
disputas, de negociacdes e de resisténcias. Criancas e adultos ddo movimentos e cores,
reconfigurando o espaco com seus gestos e presencas, reinterpretando e reinventando o
cotidiano. A politica curricular, como lembra Lopes (2015), ndo tem um centro de poder
estavel; constitui-se como uma trama de articulagdes discursivas que disputam sentidos e
hegemonias. Nessa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) ndo se
impde apenas como documento normativo, mas como um campo de atuagdo no qual
professoras e professores se movem entre o prescrito € o vivido, traduzindo politicas em

praticas e, a0 mesmo tempo, reescrevendo-as. No espago movedigo, entre o prescrito € o
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vivido, que se pode observar como a politica se traduz em pratica e como a pratica, por sua
vez, reescreve a politica que “deixa de ser algo restrito a um poder central e passa a integrar o
espago social mais amplo” (Frangella; Oliveira, 2017, p. 24).

Nesse movimento de tradug@o e inveng¢do que o patio, as salas e as rotinas se tornam
lugares privilegiados para observar a relagdo viva e indisciplinada:

O dia estd quente, como se o verdo insistisse em permanecer na Baixada
Fluminense. Nas ruas ao redor, quase nao ha arvores. Muitas criangas vém a
pé de casa para a escola; algumas chegam suadas, seguem direto para o
bebedouro e reclamam do calor e do sol “muito quente”. Trazem nas
mochilas garrafas ou copos de plastico, que logo retiram para matar a sede.
Os recipientes exibem seus personagens preferidos, motivo de muitas
conversas entre elas, que se mostram curiosas e orgulhosas das estampas que
trazem.

Nao precisam da ajuda das professoras: o bebedouro ¢ adaptado ao tamanho
delas, e a maioria ja sabe como usa-lo. As que ainda ndo sabem recebem
ajuda das outras. Nesse momento de chegada, formam-se pequenos grupos,
as criangas falam sobre seus objetos, bebem agua, derramam um pouco,
tornam a encher as garrafas ou copos, repetindo o gesto com alegria. A
aglomeragdo em torno do bebedouro cresce, até que uma professora anuncia:
“acabou a farra!”, e as criangas se dispersam, seguindo cada uma para sua
turma. (Caderno de Campo, maio de 2024).

No gesto de beber agua, de ajudar o colega, de compartilhar o copo ou exibir o
personagem preferido, constroem-se relagdes e sentidos, na materialidade dos corpos e nas
interacdes entre eles. Essas pequenas acdes expressam modos de existéncia do cotidiano,
como elaborado por Certeau (1998) sobre o cotidiano, que ¢ atravessado por artes de fazer
com os elementos que fazem parte do ordinario que deslocam o instituido, reinventando o
espaco e o tempo da escola. Beber dgua, conversar, ajudar o outro, rir, insistir em permanecer
juntos, transformar o bebedouro em ponto de encontro: gestos miudos que ddo corpo a um
curriculo que pulsa entre o controle e a criagdo. Nesse entremeio, o patio e o bebedouro
tornam-se lugares de tradug¢do da politica, ndo apenas porque ali se expressam os efeitos de
uma organizacao institucional, mas porque se mostram as brechas por onde a vida insiste em
passar. Ai o curriculo ganha densidade ética e estética, afirmando-se como pratica cultural e
como campo de disputa por modos de viver e aprender juntos (Lopes e Macedo, 2011).

No cotidiano da escola, essas disputas se materializam em gestos, percursos e
ocupagdes. No turno da tarde sdo cinco turmas em cada turno, totalizando 85 criangas.
Voltamos ao patio mais uma vez. La tem alguns brinquedos de plastico: escorregadores,
pequenas tocas, um parquinho de estruturas de plastico. As criangas disputam esses espagos,
entram e saem, sobem e escorregam novamente, reorganizando continuamente a cena escolar.

O movimento dos corpos € o uso inventivo do espago revelam uma dimensao que se faz entre



133

normas € o que se reinventa.

No patio tem também alguns brinquedos de plastico, desses de parquinho
infantil com casa e escorregador. O escorregador possui um nicho que
parece uma toca. As criangas disputam esses espagos, entram e saem,
escorregam e sobem novamente, inventam cenarios outros para além do que
esta presente. O espaco vira casa, esconderijo, abrigo; instituem quem pode
ou ndo entrar, criam grupos de brincadeiras e estabelecem critérios de
participagdo. Formam filas, algumas respeitam a ordem e esperam sua vez,
outras a ignoram e passam na frente das outras criangas. Tem também uma
bola. Outras criangas trouxeram seus proprios brinquedos e compartilham
em pequenos grupos. E assim as criangas encontram espagos de brincadeiras
e 0 que as interessa mais. Algumas ficam sentadas proximas dos adultos e
assim como nds, s6 observam. (Caderno de Campo, maio de 2024).

Quando “as criangas disputam esses espacos, entram e saem, escorregam € sobem
novamente”, observa-se movimentos que escapam a previsibilidade e traduzem uma relagao
ativa com o espago institucional. Para Nascimento (2013) o reconhecimento da categoria
infancia pode ser realizado através da “linguagem vivida na brincadeira” (Nascimento, 2013,
p. 43), uma vez que a crianca dialoga com o mundo através da brincadeira. Se, por um lado, o
patio ¢ delimitado e organizado por adultos, portanto, expressdo de uma estratégia
institucional, por outro, ele é continuamente reconfigurado pelas taticas infantis: as filas que
se formam e se desfazem, a escolha de compartilhar ou ndo o brinquedo, os usos diversos do
espaco, a decisdo de observar ao invés de participar. Sdo gestos que operam como modos de
fazer, praticas que negociam e revelam “a expressio do protagonismo infantil de um

exercicio da capacidade inventiva da crianga” (Abramowicz; Oliveira, 2010, p. 49).

6.1.2 A escada

Chegou a hora das criangas irem para a sala. A sala da turma fica no
pavimento superior. As criangas pegam suas mochilas e comegam a subir a
escada. A cena causa um certo espanto: a escada ¢ estreita, os degraus altos
demais para o tamanho delas. Assim como o prédio, parece ter sido
improvisada e seus degraus ndo seguem nenhum padrdo. Mesmo assim, as
criangas sobem, cada uma levando sua propria mochila. Quase todas sdo
mochilas de rodinhas, o que torna a subida ainda mais dificil, ao que
desenvolveram uma técnica propria: erguem a mochila junto ao corpo e
colado nela, com cuidado, equilibram-se degrau por degrau. (Caderno de
Campo, maio de 2024).

A escada se torna metafora e matéria, evidenciando a distancia entre as prescri¢des
(sejam arquitetonicas, curriculares ou institucionais) e as praticas que se tecem no dia a dia.
Assim como o curriculo se desdobra entre o prescrito e o vivido, o espaco também ¢

reinterpretado pelas agdes das criangas diante do que ¢ imposto e que fazem funcionar a sua
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maneira. A imagem das criangas subindo a escada, estreita, improvisada, desajustada ao
tamanho de seus corpos, traz a tona, de maneira concreta, o modo como o cotidiano se
organiza entre limites e criacdes. Ha, portanto, um movimento de tradugdo e reapropriacao
que atravessa o corpo, na materialidade e no saber-fazer das criancas.

O espanto diante da cena anuncia a tensdo entre a norma e o vivido: hd uma
inadequagdo material, uma arquitetura que nao considera as dimensdes infantis, o que poderia
ser visto como obstaculo. No entanto, ¢ justamente nesse descompasso que emergem 0s
modos de fazer em que as criangas inventam uma técnica propria para subir, ajustam seus
movimentos, equilibram-se com cuidado, transformando o que seria uma dificuldade em
possibilidade. Esse gesto cotidiano expressa uma inteligéncia pratica e silenciosa de
apropriagdo e reinvencao do espago escolar. Como indicam Nascimento, Barbosa e Mattos “o
patio ¢ um local de socializa¢do das criancas, numa relacdo de autonomia, uma vez que ¢é
nesse espago que se constituem como grupo e criam lagos de dependéncia por meio da

distribuicao dos papéis no jogo e do lugar que cada um ocupa nesse contexto” (2018, p. 57).

6.1.3 A sala

A sala tem cerca de 30 metros quadrados. Proximo a porta, encontra-se a mesa da
professora e, a sua frente, trés conjuntos de mesas hexagonais para as criancas, cada um com
seis cadeiras. Atrds da mesa da professora ficam os ganchos de madeira onde sdo penduradas
as mochilas. A esquerda da entrada hd um armario de ferro que guarda materiais de papelaria:
tinta, massa de modelar, lapis de cor, giz de cera, pincéis, além dos livros e cadernos das
criangas.

Por ser o espaco onde o grupo permanece a maior parte do tempo, foi possivel
observar, ao longo da pesquisa, uma rotina marcada por forte regularidade: identificagdo do
dia da semana, chamada, “janelinha do tempo”, todas mediadas por musicas que anunciam as
transicdes entre as atividades, inclusive os pedidos de siléncio e atencdo. A rotina envolve
ainda propostas no papel dirigidas pela professora e momentos de atividade livre apds a
realizacdo da tarefa.

A docente reconhece a BNCC como um documento que orienta e legitima sua pratica
cotidiana: “a BNCC e as formagdes foram importantes para mim, percebo que certas rotinas
eu ndo faco a toa. Eu consigo ver no que estou trabalhando” (Caderno de Campo, Professora,
julho de 2024).

Mas ao mesmo tempo ela aponta problematizagdes de alguns aspecto, como a

utilizagcdo de um ou de outro campo de experiéncia, que para a docente ndo tem como separar.
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A gente lanca o planejamento no sistema, os campos de experiéncia e 0s
objetivos da BNCC, vai ticando qual vai trabalhar. Eu tiquei tudo porque eu
vou trabalhar tudo. Se eu for trabalhar uma musica, por exemplo, eu vou
trabalhar a memoria, sequéncia, antes e depois, corpo ¢ movimento, escuta,
fala e imaginac¢do, o eu e o outro, eu vou trabalhar tudo, ndo tem como
separar. (Caderno de Campo, Professora, julho de 2024).

A fala da professora evidencia que ela se encontra em uma encruzilhada de sentidos
produzida pela BNCC. Ao mesmo tempo em que reconhece no documento uma referéncia
que organiza e legitima sua pratica, permitindo-lhe “ver no que esta trabalhando”, ela também
identifica os limites de uma estrutura que normatiza objetivos de aprendizagem e
compartimentalizar experiéncias que, no cotidiano da Educacdo Infantil, emergem de forma
integrada, imbricada e impossivel de fracionar. Sua critica a separagdo rigida dos campos de
experiéncia revela que, embora a BNCC prescreva uma certa linearidade, a vida escapa a
essas divisoes.

Nesse sentido, as tensdes vividas pela professora aproximam-se das discussdes da
sociologia da infincia revisitadas nos capitulos anteriores, nas quais a infincia ¢ entendida
como acontecimento presente, lugar de criacdo, relagdo e agéncia (Nascimento, 2013;
Abramowicz & Oliveira, 2010). A pratica docente, ao tentar conciliar a normatividade da
politica educacional com a vitalidade das experiéncias infantis, revela ndo apenas uma
dificuldade de adequagdo, mas a poténcia de uma infancia que exige outros modos de olhar e
de estar com as criancas. A encruzilhada vivida pela professora ¢ um indicio das forcas que
disputam o sentido da Educa¢do Infantil, produzindo, no cotidiano, brechas, desvios e
possibilidades ainda ndo previstas.

Diariamente, a professora inicia a rotina cantando musicas de boas-vindas, conhecidas
e acompanhadas pelas criangas, sinalizando o inicio do convivio e da organizagdo coletiva do
dia. Em seguida, entoa a cangdo sobre o clima, perguntando se hé sol ou chuva, calor ou frio,
ainda que o ambiente da sala, com janelas permanentemente fechadas e cortinas sempre
puxadas, pouco permita perceber o tempo exterior. Nos dias quentes, o ar-condicionado
permanece ligado, recurso que a professora comenta, aliviada, ser “um dos poucos aparelhos
de ar condicionado que realmente funcionam na escola” (Caderno de Campo, Professora,
maio de 2024). A cena revela, desde o inicio, um cotidiano marcado por mediagdes
institucionais que regulam ndo apenas o que se faz, mas também como se sente no espaco.

Na sequéncia, a professora realiza a chamada, mostrando cada ficha com o nome
impresso e perguntando quem reconhece aquele nome antes de lé-lo. As criangas que

identificam corretamente recebem elogios e tém suas fichas inseridas no painel. Ao finalizar,
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a turma ¢ convidada a contar coletivamente o nimero de presentes e, depois, a escolher
algumas musicas adicionais para cantar. Esse conjunto de rituais, cangdes, chamada,
contagem, organizac¢ao do tempo, acaba produzindo uma logica de preparagdo para o Ensino
Fundamental, marcada por treinamentos didrios e orientados por objetivos de aprendizagem
claramente definidos. Embora tais praticas ndo tenham surgido com a BNCC, ¢é possivel
observar que a Base ndo cria outras possibilidades de a¢do; ao contrario, ela reforca esses
eventos. Os codigos alfanuméricos acabam funcionando como justificativas para sua
manutengdo. Como discutem Campos e Durli (2020), quando a BNCC estabelece a
necessidade de operacionalizar objetivos de aprendizagem por campos de experiéncias e
faixas etarias, ela tende a aglutinar um conjunto de metas a serem cumpridas, refor¢ando uma
dindmica que aproxima a Educacdo Infantil de uma logica escolarizante.

Observando as atividades, percebo que algumas criangas acompanham as
musicas, outras conversam, mostram algum brinquedo que trouxeram,
cochicham, escorregam da cadeira para o chio, sentam e levantam do chao,
fazem caretas e gestos, brincam distraidas, trocam de lugar, se debrucam
sobre a mesa parecendo entediadas e com sono, disputam atengdo uns dos
outros. (Caderno de Campo, setembro de 2024).

A partir das observagdes registradas, € possivel tecer consideragdes importantes sobre
a rotina, especialmente no momento coletivo de acolhida e organizagdo do dia. Os
comportamentos descritos: acompanhar musicas, conversar, mostrar objetos, escorregar da
cadeira, sentar e levantar do chdo, fazer caretas, trocar de lugar, demonstrar tédio ou sono,
disputar atencdo, revelam dimensdes das relagdes entre corpo e cotidiano escolar.

A diversidade de gestos, posturas e modos de participagdo observados revela que os
tempos e ritmos corporais das criangas sdo singulares e ndo se alinham automaticamente as
expectativas escolares. Cada crianga mobiliza o corpo a sua maneira para lidar com as
demandas do grupo, cantar, esperar, observar, interagir, produzindo respostas que variam
entre 0 engajamento na proposta, a movimentagdo pelo espago, a exploracdo de objetos
pessoais ou 0 investimento em microinteragdes com colegas. Essa heterogeneidade evidencia
que o corpo infantil ndo é um territério de expressdo, desejo e negociagdo com as normas
institucionais.

A cena também torna visivel como a rotina escolar, com seus rituais e sequéncias,
convoca continuamente os corpos a aprenderem o “oficio de aluno”, conceito retomado por
Nascimento (2013) a partir de Chamboredon e Prévot (1986). Esse processo implica
enquadrar criangas pequenas em papéis institucionalmente prescritos, vinculados aquilo que

historicamente se convencionou como comportamento adequado na escola. Estamos,
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portanto, no centro do processo de institucionalizacdo da infincia, entendido como a
construcdo social de normas, expectativas e formas de regulacdo dos modos de ser e estar das
criangas.

Trata-se de uma turma de Infantil 4'’ e daqui a pouco eles irdo para o Ensino
Fundamental, entdo eu mando na sexta-feira atividades para casa para que as
familias possam ir acompanhando o desenvolvimento das criancas na escola.
(Caderno de Campo, Professora, setembro de 2024).

A fala da professora refor¢a como a antecipacdo e a logica do Ensino Fundamental
continuam atravessando as praticas pedagogicas. Tal postura, embora comum, tensiona
diretamente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (Brasil, 2010), que
afirmam que o trabalho pedagdgico deve respeitar os tempos proprios da infancia, valorizando
experiéncias, brincadeiras e interagdes como eixos estruturantes, sem subordinar essa etapa ao
Ensino Fundamental. O envio de tarefas para casa como forma de “preparacdo” sugere a
prevaléncia de uma concepgdo escolarizante, ainda que ndo explicitamente assumida. Para
Campos e Durli (2020), a énfase na continuidade com o Ensino Fundamental estabelecido
pela BNCC tende a reforcar um carater preparatorio na Educagdo Infantil, ainda que ndo
implique necessariamente antecipar conteudos dessa etapa. Essa logica se expressa na
articulagdo entre as competéncias gerais da Educacdo Basica, os direitos de aprendizagem e
os campos de experiéncias, que se desdobram em objetivos definidos para cada faixa etéria.
Tais objetivos, previamente estipulados, acabam orientando a elaboracdo dos planejamentos e
o encaminhamento das praticas pedagogicas.

Essa preocupacdo docente, somada as atividades rotineiras que ja orientam as condutas
infantis, expressa aquilo que Nascimento (2013) problematiza ao analisar a influéncia da
psicologia no ordenamento escolar: “para cada idade serdo impostas capacidades e
expectativas” (Nascimento, 2013, p. 152). Dessa forma, a preparagdo para o Ensino
Fundamental tende a funcionar como um dispositivo de normalizacdo, refor¢ando a ideia de
que hd um desenvolvimento esperado e que cabe a escola moldar comportamentos e
habilidades para alcanca-lo. Perspectiva que se coaduna com a das autoras Bortolanza e Freire
(2018), que alertavam para a percepcao que subjaz a um desenvolvimento linear e em etapas
dado pelas grupamentos etarios da BNCC, o que constituiu um entendimento que padroniza e
empobrece o desenvolvimento das criangas.

Entretanto, os rituais de tentativa de controle do corpo infantil — ficar sentado, manter-

se atento, seguir instrucdes — encontra as expressdes das criangas: o deslizar da cadeira, o

19 Infantil 4 refere-se & turma composta por criangas de 4 anos até 4 anos € 11 meses.



138

levantar do chdo, o cochicho, as conversas o brincar distraido. Tais movimentos podem ser
lidos como negociacdo entre o corpo da crianga e as expectativas escolares, as criangas
experimentam modos de se apresentar e de pertencer, testando limites e possibilidades de
convivéncia, pois ao mesmo tempo em alguns momentos elas também respondem as
solicitagdes e atividades da professora, naquilo que Nascimento (2013) evidencia ao analisar o
“oficio de aluno” compreendido por Sirota (1993): como um conjunto de disposigoes,
comportamentos e estratégias que as criangas precisam aprender para serem reconhecidas no
contexto escolar. E necessario, sobretudo, aderir as regras implicitas e explicitas que
estruturam a vida escolar, aquilo que a autora denomina de “jogar o jogo”. Para Nascimento
(2013) aprender a “jogar o jogo” significa adquirir um habitus escolar que envolve atitudes
como mostrar interesse, cumprir tarefas rotineiras, muitas vezes, enfadonhas. A crianga
aprende, progressivamente, como se espera que ela se comporte e quais posturas sao
valorizadas pelos adultos e pela institui¢ao.

Campos e Durli (2020) analisam que a integracdo entre competéncias gerais, direitos
de aprendizagem, campos de experiéncias e objetivos por faixa etaria criou uma estrutura que,
embora pensada como orientadora, tornar-se rigida e limitadora de praticas centradas nas
criancas. Ainda ressaltam que, embora a legislagdo enfatize o desenvolvimento integral,
observa-se na pratica a priorizacdo de campos de experiéncias ligados a alfabetizacdo e
matematica, em detrimento de outros, reforcando uma hierarquizagdo que contradiz os
principios da Educacao Infantil.

A professora expressa a centralidade do seu fazer, “a crianca aprender” e que seja
entendido como aprendizagem verificada no sentido do “oficio de aluno” (Nascimento, 2013),

o remendo que ela elabora entre as criangas e o documento curricular.

Nesse sentido, consoante aos marcos legais anteriores, o PNE afirma a
importancia de uma base nacional comum curricular para o Brasil, com o
foco na aprendizagem como estratégia para fomentar a qualidade da
Educacao Basica em todas as etapas e modalidades (meta 7), referindo-se a
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. (Brasil, 2017, p.
12).

A Base se apresenta como um dispositivo que legitima determinadas formas de
organizar a pratica escolar, funcionando como um recurso que valida uma pratica
frequentemente orientada pela antecipacdo das aprendizagens. A professora se reconhece
nesse enquadramento, ndo porque tenha necessariamente transformado suas praticas

anteriores, mas porque opera no limite possivel entre as demandas prescritas pelo documento

e as condicdes concretas que encontra no cotidiano. Simiano e Simao (2016) ja advertiam que
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tal proposta tende a refor¢ar uma organizagao didatizante, alinhada ao que tradicionalmente se
realiza nas institui¢cdes: praticas centradas na figura de quem ensina, estruturadas em aulas e
atividades que recorrem ao papel de maneira abstrata e instrumental. Ancorada em uma légica
etaria que ordena progressivamente o que a crianca deve aprender, essa perspectiva mantém
viva a nocdo de que conhecimentos “simples” devem necessariamente preceder os
“complexos”.

Diante da impossibilidade de definir de forma inequivoca quais parametros devem
orientar o trabalho, os sujeitos mobilizam seus repertorios e suas experiéncias para produzir
arranjos possiveis nesse cenario de encruzilhada, no qual ndo ha vencedores nem vencidos,
mas sim movimentos marcados pela fluidez ¢ pelo hibridismo. E nesse jogo que emergem
ressignificagdes, como indica a professora ao afirmar: “com as formacdes, o que mais mudou
foi a visdo da importancia das interagcdes e das brincadeiras. A producdo das criancas é que ¢
importante. Tudo que vou fazer tem a producdo das criangas” (Caderno de Campo, julho de
2024).

No entanto, essa perspectiva se tensiona com as cenas observadas, em que a rotina
escolar, marcada por rituais fixos e sequéncias rigidas, convoca continuamente 0s corpos
infantis a aprenderem o “oficio de aluno”. Nesse movimento, o cotidiano escolar acaba por
priorizar a conformidade, o alinhamento a expectativas de ordem e a antecipacdo de
comportamentos escolares tipicos do Ensino Fundamental. Assim, entre o discurso que
valoriza as produgdes das criancas e a pratica que normatiza gestos, tempos e condutas,
emerge uma contradicdo estrutural que a BNCC fortalece: deslocar o foco da crianca em

dire¢cdo a um de aluno.

6.1.4 O planejamento

A professora também ¢é atravessada pelas condi¢cdes do espago e pelas demandas
institucionais, em que precisa cotidianamente negociar, criar e decidir. Se as criangas
reinventam o modo de subir a escada, ela reinventa o modo de fazer escola dentro das
condi¢des que lhe sdo dadas e, muitas vezes, apesar delas (Frangella; Oliveira, 2017). Nesse
movimento que as conversas com a professora ganharam sentido, ndo como simples relato de
praticas, mas como espaco de escuta das interpretacdes e dos sentidos que ela atribui ao que
vive e constréi com as criancas. No “entre-lugar” do curriculo, tal como formulado por
Bhabha (2013) e retomado por Macedo (2017), ndo hé linhas fixas de orienta¢do: ha transito,
disputa, reinvengdo. Assim como ao atravessarmos “o portdo de entrada da escola” (Macedo,

2017, p. 19), um espago de fronteira em que somos convocados a seguir adiante, também o
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curriculo se produz nesse movimento de passagem que ganha novos sentidos.

Existe um conflito aqui na rede, um pouco. Ha a gestdo da Educagdo Infantil
que ¢ maravilhosa, que tem uma visdo que entende a crianga, a importancia
das interagdes e das brincadeiras. Mas tem o que vem de cima pra baixo. Um
monte de projetos descontextualizados da realidade da Educagdo Infantil e a
gente tem que entregar, tirar fotos. (...) Porém, antes a gente montava o
projeto em cima da realidade da crianga, da nossa realidade, eu achava muito
legal aquele jeito de trabalhar. (...) Eu gostava de construir o projeto, fazer
dar vida, trazer as experiéncias, pesquisas, material e ao longo do ano eu
trabalhava tudo em cima do projeto que a gente desenvolveu. (...) Eu, hoje,
me sinto meio perdida. (Caderno de Campo, Professora, julho de 2024).

Em seus relatos, emergem as tensdes internas da rede e os efeitos da politica curricular
que, embora se propde como garantia de qualidade, nem sempre se articulam a realidade
concreta das criangas. Nesse movimento de andlise, importa destacar o que a politica
curricular afirmar para sustentar sua propria legitimidade. A Base, como ja ressaltado neste
trabalho, ancora-se em principios de qualidade e equidade, definindo o que deve ser ensinado

como expressdao do que considera essencial a formacao dos sujeitos:

Assim, para cada uma das redes de ensino e das instituigdes escolares, este
sera um documento valioso tanto para adequar ou construir seus curriculos
como para reafirmar o compromisso de todos com a reducdo das
desigualdades educacionais no Brasil e a promocdo da equidade e da
qualidade das aprendizagens dos estudantes brasileiros. (Brasil, 2017, p. 5).

Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentagdo das
politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de colaboragdo
entre as trés esferas de governo ¢ seja balizadora da qualidade da educagdo.
Assim, para além da garantia de acesso e permanéncia na escola, ¢
necessario que sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a qual a BNCC ¢
instrumento fundamental. (Brasil, 2017, p. 8).

A sensagdo de perda e desenraizamento narrado pela professora “eu, hoje, me sinto
meio perdida” ndo ¢ apenas individual; ela indica uma friccdo de compreensdo da organizacao
do trabalho pedagogico. A BNCC (2017), ao propor a organizagdo curricular como estratégia
de qualidade e equidade, afirma a necessidade de experiéncias comuns, objetivos de
aprendizagem e campos de experiéncia que assegurem a todas as criangas condi¢cdes de
desenvolvimento em contextos diversos. Isso foi traduzido em orientagdes que acabam por
esvaziar a no¢ao de experiéncia como vivéncia aberta e significativa para a crianca (Campos;
Durli, 2020). O cotidiano ndo ocorre a posterior, ele ¢ tempo presente com as questdes
imediatas do instante. Porque equidade supde considerar diferencas, ndo apaga-las.

Quando a professora afirma que gostava de “construir o projeto, fazer dar vida, trazer

as experiéncias”, ela aponta para uma concepc¢do de curriculo atenta as culturas infantis, as
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investigagdes que emergem do cotidiano e as relagcdes que se estabelecem no territério da
escola. Ao rememorar um tempo em que os projetos eram construidos a partir das
experiéncias infantis, em didlogo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (Brasil, 2009), a professora explicita um deslocamento: do curriculo vivido e
negociado cotidianamente para um curriculo prescrito orientado pela BNCC, que chega “de
cima” e solicita registros, evidéncias, fotografias, mais aderentes a logica da prestacdo de
contas do que a logica da escuta e da invencdo. Nesse ponto a encruzilhada se explicita entre
duas orientacdes legitimas que passam a coexistir no mesmo territério da escola e que
demandam ajustes e organizagao do cotidiano.

O planejamento ¢ no inicio do ano, esse ano teve uma coisa boa que foi a
semana pedagdgica e tivemos uma semana de planejamento antes de
comegar o ano letivo. A gente monta o planejamento anual e durante o ano
temos as reunides pedagogicas que s@o uma vez por més. Na reunido
pedagogica a gente decide algumas, os projetos maiores, como serdo. O
planejamento diario a gente ndo tem tempo, ndo tem horario de
planejamento. As vezes tem um grupo de professores uma manda uma ideia
pra outra. Quando nos reunimos mensalmente, ndo pensamos no dia a dia,
pensamos nas datas comemorativas, ainda, infelizmente e alguns projetos
como esses, que vem da prefeitura. (Caderno de campo, Professora, julho de
2024).

O relato da professora evidencia que hd um investimento institucional em uma
organizagdo curricular mais formalizada, semana pedagogica, planejamento anual, reunides
mensais, que responde as orientacdes oficiais e a necessidade de estruturar a agdo pedagogica.
No entanto, 0 mesmo relato revela a auséncia de espagos sistematicos para pensar o cotidiano,
para planejar o dia a dia que ¢ justamente onde emergem as culturas infantis, as perguntas e
investigacdes das criangas, as tensdes e invencdes que constituem o curriculo vivido.

A professora relata que o planejamento ¢ realizado a partir da BNCC, que se tornar o
proprio curriculo “Eu conhego o curriculo municipal, mas ndo ¢ um documento que eu utilize,
eu uso a BNCC”. (Caderno de Campo, Professora, julho de 2024). Essa fala expde a
fragilidade ou baixa circulagdo do curriculo municipal. Mesmo existindo, ele deixa de operar
como instrumento estruturante do planejamento, perdendo espago para um documento
nacional mais difundido, didatizado e presente em formagdes, materiais e avaliagdes. Como
salientado por Campos e Durli a “selecdo e a organiza¢do de um conjunto de objetivos
operacionais, por meio dos quais se depreendem conhecimentos por faixa etaria e com
graduacdo de complexidade, constitui um arranjo curricular caracteristico dos processos de
escolarizagdo” (2020, p. 263-264). Essa organizacdo tornou a BNCC o proprio curriculo,

apagando e enfraquecendo a possibilidade de uma construg¢do curricular situada, sensivel ao
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territorio, as culturas infantis e as especificidades da rede.

Ao ser questionada sobre o planejamento e as orienta¢des da rede, a professora explica
que seus recursos nascem sobretudo de seu repertério cultural, entendido por ela como um
acimulo de experiéncias construido ao longo da formagdo profissional. Em diferentes
momentos, destaca a importancia de seguir estudando e de se manter em didlogo com outros
profissionais, pois ¢ desse movimento que emergem novos repertorios a serem produzidos
com as criangas, “a BNCC e as formagdes foram importantes para mim, percebo que certas
rotinas eu ndo fago a toa. Eu consigo ver no que estou trabalhando” (Caderno de campo,
Professora, julho de 2024).

Conforme eu fui estudando, fui entendendo a importancia da producdo das
criangas. Tudo que eu fago com as criangas, eu faco com que as criangas
participem de todo projeto. Sdo quinze anos que eu sou outra professora.
Fico pensando tadinhos dos meus alunos 1a de tras porque eu ndo tinha essa
vis@o, muita coisa falhei com eles. (Caderno de Campo, Professora, julho
2024).

A professora remete ao tempo em que o trabalho tinha como orientagdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais (Brasil, 2009), que definem como eixo estruturante da Educacao
Infantil as interacdes e brincadeira. Com quinze anos de trabalho, fica evidente os vestigios do
movimento pessoal de ajustes e recontextualizagdes diante das politicas e como eles
provocam mudangas em sua pratica. Assim, a pratica da docente, ja& com grande experiéncia
no seu fazer, 15 anos de docéncia sendo 10 na rede municipal, foi ganhando novos contornos
e perspectiva de que a Base ¢ um documento que “induz a qualidade da educagdo através do
curriculo” (Brasil, 2017), o que foi guiando o seu fazer.

A BNCC como documento oficial, também, sustenta um sentido de legitimagdo do que
¢ realizado pela professora, que relata uma certa inseguranca no seu fazer, mas que encontra

respaldo no documento:

A BNCC e as formagodes foram importantes para mim, percebo que certas
rotinas eu ndo fago a toa. Eu consigo ver no que estou trabalhando. Como as
musicas, antes eu pensava: ¢ porque criangas gostam de musica, agora
percebo o que estou trabalhando, as repeticdes, o ritmo, as palavras. O
importante ¢ a crianca aprender (Caderno de Campo, Professora, julho de
2024).

Os especialistas ja advertiam para a persisténcia de certas praticas. Pandini-Simiano e
Buss-Simao (2016) destacam os desafios inerentes a proposta de organizagdo curricular da
BNCC, sobretudo porque romper com um modelo tradicional, estruturado em disciplinas e
areas de conhecimento, exige deslocar-se de uma logica amplamente consolidada e

naturalizada no cotidiano das institui¢des de Educacgdo Infantil, como creches e pré-escolas.
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Algo que fica explicito no evento narrado pela professora:

A gente vai marcando no diario on-line os codigos da BNCC. Eu marco
tudo, porque entendo que tudo aparece com as criangas. Se eu trabalho uma
musica, por exemplo, trabalho memoria, sequéncia, corpo € movimento,
escuta, fala, imaginacdo, o eu e o outro. Ndo tem como separar. Tem
professor que ainda tenta encaixar tudo nas antigas disciplinas: isso aqui ¢
portugués, aquilo ¢ estudos sociais, aquilo outro ¢ ciéncias. Alguns
organizam a rotina como se fossem contetidos ‘hoje eu dou o Eu, o Outro e o
Nos’, ‘amanha eu dou Escuta, Fala e Imaginacdo’. (Caderno de Campo,
Professora, julho de 2024).

Os campos de experiéncia como organizadores curriculares, na pratica dos professores
acabaram se convertendo em unidades de contetido fragmentadas, aproximando-os do
funcionamento tradicional das disciplinas escolares. Nesse movimento ha um deslocamento
da nog¢do de experiéncia com foco no sujeito, para um componente do arranjo curricular e “no
uso dos objetivos de aprendizagem enquanto formas de operacionalizar as competéncias a
serem alcancadas pelas criangas” (Campos; Durli, 2020, p. 253). Essa conversao decorre tanto
da forca historica da logica disciplinar no sistema educacional brasileiro quanto das demandas
burocraticas que solicitam registros, marcagdes e comprovacdes de objetivos trabalhados.
Nesse cenario, a BNCC opera como um suporte simbolico: oferece legitimidade, orienta
sentidos e sustenta as escolhas que os professores realizam em sua pratica didria. As
experiéncias infantis sdo concebidas simultaneamente como meios e fins do processo
educativo: de um lado, funcionam como suporte para aprendizagens previamente planejadas
pelos adultos; de outro, sdo tomadas como evidéncias dos resultados esperados, esvaziando a

nocao de experiéncia.

6.1.5 A encruzilhada

Por fim, assinalamos as palavras da professora sobre qualidade e propomos a reflexao
do que estamos entendendo e remendando como sindénimo de qualidade na educacdo e nos
cuidados das criancas.

A escola ¢ uma estrutura, precisa de um quadro de profissionais, de
formagdo para os profissionais. Precisa de todos os profissionais estarem
envolvidos, saberem o que estao fazendo. Pra mais que isso, tem o além da
escola, estruturas proximas de atendimento as criangas. A gente poder contar
com outros profissionais e a crianga ser cuidada. Que educagio essa crianga
vai ter de qualidade se dentro de casa ela esta sofrendo abuso, passando
fome, sendo negligenciada? Ela vai chegar aqui e vai ter, mas ndo de forma
igual a quem tem qualidade de vida dentro de casa, que brinca, que passeia,
que ¢ bem cuidada e acarinhada. O que essas criancas estdo passando? E
uma coisa muito maior, ndo ¢ s6 a gente dentro de sala de aula que vai
conseguir fazer milagre. (Caderno de Campo, Professora, julho de 2024).
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Ha uma indeterminagdo das fronteiras do curriculo e dos acontecimentos cotidianos,
tal como nos reforca Paulo Freire (2001) ao refletir sobre qualidade e educacdo. Importa
lembrar que ndo estamos mais num esquema vertical, mas sim num quebra-cabega de formas
de referéncia, dentro do qual se constroi a experiéncia. Nesse quebra-cabeca, ainda que as
fronteiras sejam flutuantes na defini¢do do conhecimento, o curriculo se apresenta como um
indicativo da cultura, que se constréi, sobretudo, por meio da relacio.

E preciso perguntar: gual qualidade? Para quem? Com que finalidade? Cada resposta
embute uma visdo politica sobre o papel da escola, da infincia, dos conhecimentos. A
qualidade que Freire (2001) chama de “qualidade de vida” exige enfrentar desigualdades,
reconhecer os sujeitos e as disputa no campo da educacdo institucionalizada e do proprio
direito a educacdo. A defesa da qualidade precisa explicitar o projeto de educacdo que
sustenta, pois como Freire afirma, qualidade e politica caminham juntas.

A tarde avanga, como ¢é primavera, vai ficando mais fresco ¢ o fim da tarde
vai se anunciando e¢ eu vou me despedindo da pesquisa. As criangas se
sentam para aguardar o chamado da professora porque é hora de descer.
Descem a escada estreita, mais uma vez, na maestria dos que sabem fazer e
de quem o faz todos os dias, sigo atras me despedindo silenciosamente das
criangas. A ultima rotina do dia que antecede a espera ansiosa pela mae, pai,
irmaos, vizinhas, vizinhos, madrinhas, tios, tias, alguém que vird ser essa
ponte entre a espera e a casa; me sinto assim também. (Caderno de Campo,
novembro de 2024).

Ao acompanhar essas cenas do final do dia, percebo os gestos miudos da escola que

compdem o viver coletivo. Entre descidas de escada, esperas compartilhadas e encontros que
anunciam o retorno para casa, vao se materializando as poténcias do curriculo real, aquele que
se produz na vida e ndo apenas nos que de fora prescrevem caminhos. A cada passo dado
pelas criancas na escada, nas relagdes que sustentam as experiéncias, 0s pertencimentos € 0s
modos de existir, a escola revela um territorio de criagao.

Talvez seja essa a encruzilhada que a escola nos oferece: um modo de relagdo que
convoca novos conhecimentos sem exigir o apagamento do que veio antes; aprender a criar
futuros sem abandonar nossas raizes; fazer no cotidiano um caminho com a ancestralidade € a
novidade, como as criangas descendo a escada no fim de tarde, a cada passo afirmando sua
presenga, tal como no nhemongarai, e inventando outras formas de existir.

Encerrar este capitulo ¢ reconhecer que ndo ha fechamento possivel quando tratamos
de curriculo, infancia e politicas. H4, sim, um convite permanente a vigilancia critica e ao
compromisso ético com um projeto de educagdo que acolha as multiplas infincias e suas
formas de conhecer o mundo. Como no final daquela tarde de primavera, quando as criangas

desceram a escada com a seguran¢a de quem domina o proprio percurso, seguimos também
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nods, pesquisadoras e educadoras, descendo e subindo escadas simbdlicas, tentando aprender
com cuidado os caminhos que elas nos mostram.
O desfecho, portanto, ndo encerra, apenas devolve a cena o carater inacabado da

educagdo. Fica a pergunta: com quem e para quem caminhamos na tessitura desses

cotidianos?
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4. ENCERRAMENTOS ABERTOS: A BNCC EM-CRUZILHADA

Historias moram dentro da gente, 14 no fundo do coragao.
Elas ficam quietinhas num canto.

Parecem um pouco com areia no fundo do rio:

Estdo 14 bem tranquilas quando alguém as revolve.

Af elas se mostram.

(Daniel Munduruku, 2007, p. 17)

Inicio estas consideragdes finais esclarecendo que ndo pretendo retomar em sintese o
percurso desenvolvido nesta tese, mas sim de acrescentar questdes que vao se somando a
escrita. O gesto de encerrar ndo se confunde com o ato de concluir; trata-se menos de fechar
caminhos do que de reconhecer que o préprio processo investigativo abriu outras trilhas,
ampliou perguntas e evidenciou zonas de tensdo que demandam ser revisitadas.

Olhar para a implementagdio da BNCC na Educacdo Infantil pela chave da
encruzilhada, tal como proposta por Simas e Rufino (2019), tornou evidente que nada se
organiza de forma linear. O encontro, nesse territorio movedico, s6 acontece no entre: entre
forcas heterogéneas, historias locais, improvisos cotidianos, auséncias do Estado e presengas
que se dobram sobre as praticas pedagdgicas, configurando modos de fazer escola que
escapam as prescri¢des e as normatizacdes, como o relato que irei narrar a seguir.

A escola, especialmente em territorios onde figura como o Unico equipamento publico
disponivel, como o que descrevi ao longo do texto a partir do meu proprio local de trabalho, ¢
constantemente convocada a operar para além de sua funcdo. E lugar de apoio, escuta,
refugio, disputa, cuidado e também de tensdes que ultrapassam o campo pedagoégico. No
cotidiano pesquisado, essas encruzilhadas se materializam de formas inesperadas, como em
um episddio ocorrido esse ano, em que uma mulher chega a escola em busca da dire¢do para
resolver um problema familiar. Ela ndo tem filhos matriculados, mas solicita que a escola faca
a mediacdo de um conflito com a sua prima, que ¢ responsavel por uma crianga matriculada
na instituicdo que trabalho, afirmando que, caso isso ndo acontecesse ali, recorrera ao trafico.
Diante da negativa, sente-se desamparada e indignada reage com violéncia verbal, acusando a
escola de nada resolver. Logo apds sua saida, telefono para a responsavel que tem o filho
matriculado na nossa unidade para relatar o ocorrido e perguntar se precisa de algum auxilio.

Este episodio ndo ¢ um desvio, ele evidencia o quanto a escola, para além da BNCC e
de seus objetivos de aprendizagem, ocupa um lugar de encruzilhada de demandas sociais,
afetivas, comunitarias e politicas. Onde o Estado ndo chega ou chega de forma insuficiente, a
escola se torna a instituicdo possivel: aquela que regula conflitos, oferece escuta, estabelece

limites, acolhe dores, e muitas vezes ¢ convocada a responder por tudo aquilo que falta ao
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redor. E nesse terreno atravessado por auséncias estruturais e por presengas insistentes que a
BNCC se encontra com a vida cotidiana, e ¢ ali que sua normatividade tensiona, disputa e, por
vezes, simplifica a complexidade dos mundos que habitam a Educacao Infantil.

Minha entrada no campo de estudo da BNCC foi igualmente marcada pela
complexidade que atravessa as politicas educacionais. Em 2015, ao integrar o Grupis?’, o
grupo se debrugava sobre as implica¢des da obrigatoriedade da pré-escola. Os municipios da
Baixada Fluminense buscavam uma organizagdo para cumprir a Emenda Constitucional n°
59/2009, que determinava a matricula obrigatoria de criangas de 4 e 5 anos até o ano de 2016.
Isso implicava reestruturar redes, ampliar o acesso, qualificar profissionais e enfrentar limites
historicos de infraestrutura. Paralelamente, avangava a proposicao de constru¢do de uma Base
Nacional Comum Curricular, prevista no Plano Nacional de Educa¢do, Lei n° 13.005/2014,
que mobilizava debates sobre a reformulacdo curricular em todos os entes federados.

A elaboragdo da BNCC (Brasil, 2017), iniciada em 2015 e homologada em dezembro
de 2017, acrescentou novas camadas de exigéncia e interpretacdo as redes municipais,
gerando sobreposicdes de agendas que tensionavam tempos, recursos € concepgdes de
infancia e curriculo. Para os grupos de pesquisa voltados a educagdo infantil, esse periodo
configurou-se como um momento potente de observagdo privilegiada: as politicas se
materializavam de maneira simultanea e, muitas vezes, descoordenada, evidenciando tanto a
for¢a normativa do Estado quanto os ajustes locais para responder e negociar.

Esse movimento aparece de forma expressiva na fala da gestora da Educagdo Infantil
do municipio de Nova Iguagu, em entrevista sobre o processo de implementagao das politicas
advindas do Ministério da Educa¢do. Sua metafora — “trocar o pneu com o carro andando?!” —
sintetiza ndo apenas a sensacdo de urgéncia e a insuficiéncia de condi¢des para dar
cumprimento as normativas, mas também a dindmica propria das politicas para a primeira
infancia no Brasil, atravessadas por ritmos distintos entre formulagdo, regulamentacio e
efetivacdo no cotidiano escolar. Trata-se de um diagnostico que ndo aponta apenas
dificuldades operacionais, mas revela a natureza improvisada, tensa e continua das
reconfiguragdes que marcam a Educacdo Infantil no pais.

Partir desse reconhecimento permite compreender que a implementa¢do da BNCC nao

se da apenas no campo das praticas pedagogicas, mas no interior de um cotidiano onde forcas

20 Grupo de Pesquisa Infancia até os 10 anos, que tem como coordenadora a professora da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro Anelise Monteiro do Nascimento.

2! Situagdo narrada no trabalho de dissertagdo “Uma Marca de Governo”: A Base Nacional Comum Curricular
no Municipio de Nova Iguagu (Costa, 2020).
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diversas se entrecruzam, produzindo efeitos sobre sujeitos, relagdes e modos de existir na
escola. E nessa encruzilhada que esta pesquisa se abriu a outras perguntas sobre seus
significados em territorios plurais. Reconhecer a BNCC como parte dessa trama implica
deslocar o olhar de uma concepg¢do normativa e linear de politica para compreendé-la como
um dispositivo que se atualiza nos encontros, nas negociacdes € nos tensionamentos que
constituem o cotidiano escolar. Nos territérios onde a escola é, muitas vezes, 0 Unico
equipamento publico estavel: a politica nacional dialoga com auséncias histdricas, praticas
sedimentadas, expectativas comunitarias e condi¢cdes materiais frequentemente precarias.
Assim, a BNCC nao chega a esses contextos como um texto neutro, mas como forga que se
junta a outras e que, a0 mesmo tempo em que organiza, também desestabiliza e convoca
praticas e relagdes.

Essa perspectiva tornou visivel que a implementacdo curricular ndo ¢ um processo
homogéneo nem plenamente controldvel, mas um movimento marcado por disputas de
sentidos e por arranjos contingentes. Foi no contato com essas multiplas camadas que esta
pesquisa encontrou a forca da encruzilhada como imagem e perspectiva de analise. A escola,
especialmente nos territdrios populares, ¢ lugar onde projetos de Estado, demandas familiares,
expectativas docentes e trajetorias infantis se cruzam continuamente, produzindo tensdes, mas
também inventando possibilidades. Nesse sentido, educar em territorios plurais significa
operar em meio a fragilidades, poténcias e contradi¢des, reconhecendo que a politica ndo se
realiza fora do cotidiano, mas na sua espessura, nos seus desvios € nas suas reinvengdes.

Aqui também cabe abrir espago para tomar a minha entrada no grupo de pesquisa e
relatar uma memoria que atravessa este trabalho e que, de algum modo, costura suas
consideragdes finais. Foi ali que se fez possivel uma das relagdes mais potentes da minha
trajetoria. Desde o primeiro encontro, fui mobilizada pelo afeto, um afeto raro nos espacos
académicos, tantas vezes capturados pela pretensdo de neutralidade, distanciamento e
seriedade. No gesto simples e generoso da coordenadora do grupo ao me receber, havia ja um
ensino: o de que outras formas de relagdo sdo possiveis, de que ¢ legitimo, e necessario, que a
pesquisa se fagca também com cuidado, com presenca e com sensibilidade.

A experiéncia que trago, portanto, ndo ¢ a de um percurso atravessado apenas por
conceitos, referéncias ou exigéncias institucionais. E a de ter sido afetada, no sentido mais
profundo do termo, por alguém que ousa sustentar o afeto como método e como ética. Neste
ano, completamos dez anos dessa parceria feita de estudo, pesquisa e escrita que se entrelaga
com escuta atenta, de reflexdo partilhada, de cuidado que ndo se anuncia apenas nos textos,

mas se vive nos encontros.
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Com isso, compreendi que para investigar a implementagdo da BNCC era preciso
olhar com afeto para os modos como os sujeitos, professores e criancgas, se movem dentro das
exigéncias e dos limites que a politica impde, e como reconstroem, a partir desses encontros,
outras formas de viver a escola. A encruzilhada, portanto ¢ instrumento e metodologia para
compreensdo das politicas educacionais, com as suas tensdes e a sua capacidade de produzir
vida.

A BNCC chega aos municipios nessa encruzilhada de questdes, disputas e apostas, se
colocando como panaceia da educagdo que trara finalmente a tdo almejada qualidade da
educacdo e ainda a promessa de equidade.

Quando recebi a noticia da elaboragdo desse documento, eu atuava como professora e
fazia especializagdo em docéncia da Educagdo Infantil e fui tomada por surpresa. Ainda
estdivamos empenhados em estudos e esfor¢os de apropriacdo das DCNEI (Brasil, 2009),
buscando instaurar, nas formagdes e no cotidiano da escola, praticas que rompessem com 0
modelo historicamente consolidado nas instituigdes de educagdo infantil, marcado pelas
rotinas didrias de “bom dia”, “janelinha do tempo” e “chamadinha”. Era um momento em que,
na cidade do Rio de Janeiro, se inauguravam os EDIs??2, concebidos com uma arquitetura
centrada na crianga: mobiliario dimensionado, rampas e elevadores, parquinhos amplos, areas
de areia, pisos com absorcao de impacto, salas generosas e muito iluminadas. Havia, naquele
periodo, a sensag¢do de que avangcdvamos na dire¢do de um olhar mais atento e potente para a
infancia, fosse na formagdo dos profissionais, no espago fisico ou nas discussdes sobre
curriculo.

Logo, a BNCC surgiu precisamente nessa encruzilhada, em um momento
imediatamente posterior aquele em que comegdvamos a vislumbrar avangos importantes nas
politicas para a Educagdo Infantil. O cenario politico nacional foi abruptamente tomado por
grupos radicalizados, a presidenta sofreu um golpe politico-juridico-mididtico e o que parecia
se consolidar como uma trajetdria de fortalecimento das politicas publicas passou a
retroceder. Esse contexto de instabilidade afetou diretamente as formula¢des da propria
BNCC, que acabou sendo produzida sob forte disputa e resultou em um documento
amplamente criticado por especialistas da area.

A BNCC dialoga tanto com a no¢do de conhecimento escolar quanto com a ideia de

desenvolvimento integral da crianca, mas o faz de modos diferentes e, por vezes,

22 Espago de Desenvolvimento Infantil unidades de educagdo que abrigam tanto a creche quanto a pré-escola em
um mesmo ambiente fisico. Os principais pilares do EDI sdo: jungio de creche e pré-escola, sala de primeiros
atendimentos, biblioteca infantil e atendimento em periodo integral.
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contraditorios. Embora o documento afirme que a Educacdo Infantil deve promover o
desenvolvimento fisico, afetivo, social, cognitivo e linguistico das criangas, reconhecendo-as
como sujeitos que aprendem nas interagdes e nas brincadeiras, ele também introduz uma
logica de organizagdo curricular centrada em objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
por faixa etaria. Essa estrutura aproxima a etapa de uma concepc¢ao mais escolarizante, pois
estabelece metas a serem alcangadas e orienta praticas pedagogicas voltadas a verificacao de
determinadas aprendizagens. Isso produziu um deslocamento importante nas politicas
curriculares brasileiras, ela provocou a redefinigdo do direito a educagdo, entendido
historicamente como acesso, permanéncia, condi¢cdes de escolarizagdo, experiéncias culturais
e sociais diversas, para o direito a aprendizagem, isto €, para o cumprimento de um conjunto
de habilidades e competéncias previamente prescritas pela BNCC (Frangella, 2021). Assim,
ainda que o discurso do desenvolvimento integral esteja presente, a BNCC acaba operando
mais fortemente com a logica da aprendizagem escolar, tensionando a concecdo de
experiéncia e subordinando-a a necessidade de demonstrar resultados especificos.

Encerrar este trabalho ¢ reconhecer que, tal como as historias que moram dentro da
gente, também as experiéncias vividas nesta pesquisa permaneceram depositadas como areia
no fundo de um rio. Silenciosas, quase invisiveis, mas sempre presentes, a espera do
movimento certo que as fizesse ganhar forma. A BNCC, a escola, as criangas, as professoras e
professores, as encruzilhadas que atravessam o cotidiano: tudo isso se acumulou como
pequenos graos que, ao serem revolvidos, revelaram sentidos antes escondidos.

Ao finalizar estas consideragdes, percebo que o caminho percorrido ndo buscou
respostas fechadas, mas a possibilidade de ver aparecer aquilo que se deixa mostrar quando o
rio se agita. As historias aqui contadas — as minhas, as da escola, as dos sujeitos que a habitam
— continuam vivas, movendo-se por entre 4guas que jamais sdo as mesmas. Talvez seja esse o
gesto final desta tese: afirmar que a implementagdo da BNCC na Educagdo Infantil ndo se
esgota em diagnodsticos ou prescrigdes, mas se revela justamente nesse movimento de remexer
o fundo, de permitir que narrativas adormecidas emerjam, se encontrem e produzam outros
modos de existir na escola.

Assim como a areia que se levanta quando alguém toca o rio, as histérias que
atravessaram esta pesquisa seguem em fluxo, abertas, fazendo-se e desfazendo-se conforme
novos encontros acontecem. Sao elas que anunciam que, mesmo quando tentamos concluir,
algo sempre permanece chamando para continuar.

Por fim, se hé algo que esta tese evidencia, ¢ que a implementagdo da BNCC ndo deve

ser tomada como destino inevitavel, mas como campo de interroga¢do. A encruzilhada nos
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convida a imaginar outros modos de existir com e apesar das politicas, a reconhecer as
criangas como produtoras de mundos e a assumir que o curriculo, mais do que caminho linear,

¢ territorio compartilhado: sempre em movimento, sempre em disputa, sempre por fazer.



152

REFERENCIAS

SIMAS, Luiz Antonio. A encruzilhada é lugar da disponibilidade. Rio de Janeiro: 07 de
maio de 2020. Twitter: @simas_luiz. Disponivel em:
https://twitter.com/simas_luiz/status/1258377715360636929. Acesso em: 05 de maio de 2023.

BIBLIOGRAFIA

AGUIAR, Marcia Angela S.; DOURADO, Luiz Fernandes (org.). A BNCC na Contraméao
do PNE 2014-2024: avaliacdo e perspectivas. Biblioteca ANPAE [Livro Eletronico], Recife:
ANPAE, 2018.

ALVES, Nilda. Sobre a Possibilidade ¢ a Necessidade Curricular de uma Base Nacional
Comum. Revista e-Curriculum, S3o Paulo, v. 12, n. 03, p. 1464 — 1479, out./dez. 2014.

ANPED. Parecer da ANPEd sobre o documento Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil. Rev. Bras. Educ. [online]., n.07, p. 89-96, 1998.

ABRAMOWICZ, Anete.; RODRIGUES, Tatiane Consentino. Descolonizando as Pesquisas
com as Criangas e Trés Obstaculos. Revista Educacio e Sociedade: Campinas, v. 35, p. 461-
474, abr./jun. 2014.

ABRAMOWICZ, Anete.; CRUZ, Ana Cristina J.; MORUZZI, Andrea Braga. Alguns
Apontamentos: A quem interessa a Base Nacional Comum Curricular para a Educagao
Infantil. Debates em Educac¢io: Maceid, v.. 8, n. 16, jul./dez. 2016.

ABRAMOWICZ, Anete; TEBET, Gabriela G. Campos. Educacao Infantil: um balango a
partir do campo das diferengas. Revista Pro-posi¢oes: Campinas, v. 28, set./dez. 2017.

ABRAMOWICZ, Anete. Territorio 3: a terceira margem. /n: ABRAMOWICZ, Anete. (Org.).
Estudos da Infancia no Brasil: encontros e memorias. EDUFSCAR: Sao Carlos, p. 165-179,
2022.

APPLE, Michael W. Educacao e Poder. Porto, Portugal; Porto Editora, 2001.
Ideologia e Curriculo. Sao Paulo, SP: Editora Brasiliense, 1979.

ARAUIJO, Edimilson P. Curriculo de Educagdo Infantil: perspectivas a partir da Base
Nacional Curricular Comum. Educere et Educare, Vol. 15, 2020.

ARELARO, Lisete Regina Gomes. Avaliacdo das politicas de educagao infantil no Brasil:
avancos e retrocessos. Revista Zero-a-Seis, v. 19, n. 36, p. 206-222, jul./dez. 2017.

AQUINO, Ligia Maria Mota Lima L.; SOUSA, Sandra Cristina F. Ousadia na Produ¢ao
Curricular de uma Rede de Educagdo Infantil: singularidades borram campos e quadros.
Debates em Educacio: Maceid, Vol. 14, p. 149-175, 2022.

AVELAR, Marina; BALL, Stephen J. Mapeando a Nova Filantropia e o Estado Heterarquico:
o movimento pela Base Nacional Comum Curricular no Brasil. International Journal of
Educational Development, s. v., s. n., 2017. Disponivel em: https://tinyurl.com/2t7eezhm.



153

Acesso em: 21 abr. 2024.

BADARO, Emilly Souza C.; ALMEIDA, Marcelo Nocelle. O Curriculo na Educacao Infantil
a partir da BNCC. Revista Imagens da Educacao, Vol. 12, p. 101-120, 2022.

BALL, Stephen J. What is policy? Texts, trajectories and toolboxes. Discourse: Studies in
the Cultural Politics of Education, London, v. 13, n. 2, p. 10-17, 2006.

BARBOSA, Raquel Firmino M.; MARTINS, Rodrigo Lema Del Rio.; MELLO, André da
Silva. Educacdo Infantil na Base Nacional Comum Curricular: avangos e retrocessos.
Movimento-Revista de Educacao, Niter6i, ano 6, n.10, p. 147-172, jan./jun. 2019.

BARBOSA, Maria Carmen Silveira. Praticas Cotidianas na Educag¢@o Infantil: bases para
reflexdo sobre as orientacdes curriculares. Projeto de Cooperacio Técnica MEC e UFRGS
para construcao de orientagdes curriculares para a Educacdo Infantil. Brasilia, 2009.

BARBOSA, Maria Carmen Silveira; RICHTER, Sandra Regina Simonis. Campos de
Experiéncia: uma possibilidade para interrogar o curriculo. /n: FINCO, Daniela; BARBOSA,
Maria Carmem Silveira; FARIA, Ana Lucia Goulart de. (Org.). Campos de Experiéncia na
Escola da Infancia: contribuicdes italianas para inventar um curriculo de educacao infantil
brasileiro. Edigdes Leitura Critica: Campinas, SP, p. 185-198, 2015. Disponivel em:
https://lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/214373/000987204.pdf?sequence=1&isAllowed
=y. Acesso em 05 de maio de 2023.

BARBOSA, Maria Carmen Silveira; CRUZ, Silvia Helena V.; FOCHI, Paulo Sergio;
OLIVEIRA, Z. de M. R. O que ¢ basico na Base Nacional Comum Curricular para a
Educacao Infantil? Debates em Educac¢do: Maceid, v. 8, n. 16, jul./dez. 2016.

BARBOSA, I.; SILVEIRA, T. A. T. M.; SOARES, M. A. Educagédo Infantil ¢ Curriculo: o
entusiasmo da cultura e a alegria da crianga na superagdo de uma educacdo homogeneizadora.
Debates em Educacio: Maceiod, Vol. 13, p. 74-93, 2021.

BARREIROS, Débora. Base Nacional Comum Curricular (BNCC): Sujeitos, movimentos e
acdes politicas. /n: 38" Reunido Nacional da Associacdo Nacional de Pés-Graduacio e
Pesquisa em Educacio — Anped, 1 a 5 de out 2017, Sao Luis, MA.

BHABHA, Homi K. O Local da Cultura. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2013.

BORTOLANZA, A. M. E.; FREIRE, R. T. J. Educac¢ao Infantil e a Base Nacional Comum
Curricular: concepcdes de crianca, desenvolvimento e curriculo. Série-Estudos. Campo
Grande, v. 23, n. 49, set./dez. 2018.

BRASIL. Constituicio da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso
em: 02 de maio de 2018.

Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. Brasilia, DF, 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/leis/19394.htm. Acesso em: 02 de maio de 2018.



154

Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacio Infantil. Secretaria de
Educagdo Basica. Brasilia: 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Educinf/eduinfparqualvoll.pdf. Acesso em: 02 de
maio de 2018.

Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Plano Nacional de Educaciao (PNE).
PNE 2014-2024. Brasilia: Camara dos Deputados, Edi¢des Camara, 2014. Disponivel em:

http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-
lei-n-13-005-2014. Acesso em: 02 de maio de 2018.

BRASIL. MEC/SEF/ DPEF/COEDI. Proposta pedagégica e curriculo em educacgao
infantil: um diagnostico e a constru¢do de uma metodologia de andlise/Ministério da
Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental. Departamento da Politica de
Educacao Fundamental. Coordenacao-Geral de Educa¢ao Infantil. Brasilia: 1996.

BRASIL. MEC. Base Nacional Comum Curricular. BNCC, 2016-2017. Brasilia: MEC,
2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/. Acesso em: 02 de ago. de
2018.

BRASIL. MEC/SEF. Referencial Curricular Nacional para a Educacgio Infantil.
Ministério da Educagdo e do Desporto, Secretaria de Educacdo Fundamental. — Brasilia:
MEC/SEF, 1998. http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_voll.pdf. Acesso em: 02 de
jul. de 2019.

BRASIL. MEC/SEB. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil.
Secretaria de Educagdo Bésica. Brasilia: 2010. Disponivel em:
https://ndi.ufsc.br/files/2012/02/Diretrizes-Curriculares-para-a-E-1.pdf. Acesso em: 02 de
maio de 2018.

BRASIL. MEC/CNE. Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017. Institui e
orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017. Disponivel
em:

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/historico/ RESOLUCAOCNE CP222DEDEZE
MBRODE2017.pdf. Acesso em: 02 de jan. de 2018.

CAMPOS, Maria Malta. Educacao Infantil no Brasil: avancgos, retrocessos e desafios.
Educacio & Sociedade: Campinas, v. 31, n. 113, p. 949-972, 2010.

A qualidade da Educagdo Infantil Brasileira: alguns resultados de pesquisa.
Cadernos de Pesquisa: Sio Paulo, v. 41, n. 142, p. 20-43, 2011.

CAMPOS, Roselane Fatima; DURLI, Zenilde. BNCC para a Educacao Infantil: ¢ ou ndo
¢ curriculo? Curriculo Sem Fronteiras, Vol. 20, 2020.

CARVALHO, Rodrigo Saballa. Anélise do Discurso das Diretrizes Curriculares Nacionais de
Educacao Infantil: curriculo como campo de disputas. Revista Eletronica PUC: Porto
Alegre, v. 38, n. 3, p. 466-476, set.-dez., 2015.

CARVALHO, Rodrigo Saballa.; FOCHI, Paulo Sergio. Pedagogia do Cotidiano:
reivindicagdes do curriculo para a formagao de professores. /n: INEP. Em Aberto (online), v.



155

1,n° 1, p. 23-44, dez/2017. Disponivel em:
https://tbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/issue/view/267. Acesso em: 02 de jan. de
2018.

CATAIA, Marcio Antonio. Territorio Politico: fundamento ¢ fundagdo do Estado. Sociedade
& Natureza, Uberlandia, p. 115-125, abr. 2011.

CHAMORRO, Leandro Kuaray Mimbi Mendes. Nhemongarai o Batismo Mbya Guarani:
os nomes e seus significados. Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de Educagao,
Formacgao Intercultural para Educadores Indigenas, 46 p., 2018. Disponivel em:
https://www.biblio.fae.ufmg.br/monografias/2018/TCC_Leandro-versao_final.pdf. Acesso
em: 14 de jul. de 2025.

CERISARA, Ana Beatriz. O Referencial Curricular Nacional Para A Educacio Infantil
no Contexto das Reformas. Educacdo e Sociedade, Campinas, vol. 23, n. 80, p. 326-345,
setembro/2002. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/v23n80/12935.pdf. Acesso em:
26 de dez. de 2019.

CERTEAU, Michel: A inveng¢ao do cotidiano: 1. Artes de fazer. Petrépolis: Vozes, 1998.

COSTA, Rejane Peres Neto. “Uma Marca de Governo”: a Base Nacional Comum
Curricular no municipio de Nova Iguacu. Jul. 2020. 179 f. Dissertagdo Mestrado
Académico em Educacdo do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo, Contextos
Contemporaneos ¢ Demandas Populares (PPGEDUC): UNIVERSIDADE FEDERAL
RURAL DO RIO DE JANEIRO (mimeo).

COSTA, Rejane Peres Neto; NASCIMENTO, Anelise M.; NEVES, Luana Ramos. Base
Nacional Comum Curricular: implementagdo da proposta curricular para a Educacgao Infantil
no Municipio de Nova Iguacu. Colloquium Humanarum, Presidente Prudente, v. 16, n. 4,
p-35-49 out/dez 2019. Acesso em: 14 de jan. de 2020.

COSTA, Rejane Peres Neto; QUEIROZ, Isabele Lacerda; NASCIMENTO, Anelise M. Por
um Curriculo da Inteireza: desafios da implementag¢do de uma politica curricular para a
Educacao Infantil. Revista Aleph: Niterdi, n° 38, p. 82-101, fev. 2022.

DOURADO, Maira Pietro Bento. Na América Decolonial: criangas ou infancias? Uma
interrogacao sobre a teorizacdo da fase inicial da vida. Revista de Ciéncias Sociais,
Fortaleza, v. 50, n. 3, p. 249-266, nov. 2019/fev. 2020.

DESAULNIERS, Julieta Beatriz R. Tempo — uma categoria, varias abordagens. Veritas:
Porto Alegre, v. 41, n° 162, p. 315-321, junho 1996. Disponivel em:
https://revistaseletronicas.pucrs.br/index.php/veritas/article/view/35831/18826. Acesso em: 16
de maio de 2023.

ERNAUX, Annie. O Lugar. Editora Fosforo: Sdo Paulo, 2021.

FERNANDES, Florestan. As “trocinhas” do Bom Retiro. Pro-Posi¢cées, Campinas, SP, v. 15,
n. 1, p. 229-250, 2016. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/proposic/article/view/8643855. Acesso em:
25 jan. 2025.



156

FINCO, Daniela; BARBOSA, Maria Carmem Silveira; FARIA, Ana Lucia Goulart. (Org.).
Campos de Experiéncias na Escola da Infancia: contribuigdes italianas para inventar um
curriculo de Educacao Infantil brasileiro. Edi¢des Leitura Critica: Campinas, SP, 2015.

FLORES, Maria Luiza Rodrigues.; ALBUQUERQUE, Simone Santos de. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil: algumas interfaces entre as politicas e as
praticas. In: FLORES, Maria Luiza Rodrigues; ALBUQUERQUE, Simone Santos de.
Implementacio do Proinfancia no Rio Grande do Sul: perspectivas politicas pedagdgicas.
Porto Alegre: EDIPUCRS, p. 17-38, 2015.

FOCHLI, Paulo Sergio. Crianga, Curriculo e Campos de Experiéncias: notas reflexivas.
Conjectura: Filosofia e Educacio; Vol. 25, p. 52-72, 2020.

FOUCAULT, Michael. Vigiar e Punir: nascimento da prisdo. Editora Vozes: Petrépolis, RJ,
20009.

FRANCINI, Eduardo Fernando; MORENO-PIZANI, Maria A. Os Impactos da Base Nacional
Comum Curricular na Constru¢ao do Curriculo Piricicabano. Revista e-Curriculum: Sao
Paulo, Vol. 18, p. 1645-1667, 2020.

FRANGELLA, Rita de Céssia P. “Muitos como um”: politicas curriculares, justiga social,
equidade, democracia e as (im)possibilidades de diferir. Educar em Revista, Curitiba, v. 36,
2020.

Formagao de Professores em Tempos de BNCC: um olhar a partir do campo do
curriculo. Revista da ANFOPE Formaciao em Movimento, v.2, n.4, p. 380-394, jul./dez.
2020.

O que se Disputa na/com a Base Nacional Comum Curricular? Revista
Espaco do Curriculo: Jodo Pessoa, v. 14, n.1, p. 1-16, Jan/Abr 2021. Disponivel em:
https://doi.org/10.22478/ufpb.1983-1579.2021v14n1.57084. Acesso em 01 de jun. 2025.

Livro Didéatico e Curriculo: do objeto fetiche a articulagdo discursiva. Rev. Bras.
Educ. Rio de Janeiro, v. 29, 2024. Disponivel em:
<http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782024000100242&Ing=pt&nrm=iso>. Acessos em 31 ago. de 2025.

FRANGELLA, Rita de Cassia P.; OLIVEIRA, Meyre-Ester B. Politicas Curriculares e
Formacgao de Professores: isto e aquilo? Ou o mesmo? /n: FRANGELA, Rita de Céssia P.;
OLIVEIRA, Meyre-Ester B. (Orgs). Curriculo e Formagao de Professores. Curitiba, p. 21-
42,2017.

FRANGELLA, Rita de Cassia P.; CAMOES, Maria Clara de Lima. S.; DRUMMOND,
Rosalva de Céssia Rita. Produgdes Curriculares E Educacao Infantil - Apostas ou
Garantias? Eccos Rev. Cient.: Sao Paulo, n. 59, out. 2021. Disponivel em
<http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1983-
92782021000400108&Ing=pt&nrm=iso>. Acessos em: 13 de jul. de 2025.

FREIRE, Paulo. Politica e educacao: ensaios. Sdo Paulo: Cortez, 5. ed., 2001.



157

FRIGOTTO, Gaudéncio. A Produtividade da Escola Improdutiva 30 Anos Depois: regressao
social e hegemonia as avessas. Trabalho Necessario, Niter6i-RJ, ano 13, n°® 20, 2015.
Disponivel em:
https://www.observatorio.epsjv.fiocruz.br/sites/default/files/files/Frigotto,%20Gaudéncio %2
0A%?20Produtividade%20da%20Escola%20Improdutiva%2030%20anos%20depois_Trab%?2
ONec 2015.pdf. Acesso em: 23 de set. de 2025.

GIGANTE, Camila Costa; RODRIGUES, Phelipe Flores. Base Comum Nacional: a busca
pela universalizacdo na BNCC. In: Reunifio Nacional da ANPED. 2019. Niteroi, 2019.
Disponivel em: http://39.reuniao.anped.org.br/wp-
content/uploads/sites/3/trabalhos/4998TEXTO_ PROPOSTA COMPLETO.pdf. Acesso em:
10 de jul. de 2023.

GUIMARAES, Samule Pinheiro. Nagdo, Nacionalismo, Estado. Dossié Nagdo/Nacionalismo.
Estudos Avanc¢ados (USP): Sdo Paulo, SP, abril 2008.

GUIZZO, Bianca Salazar; ALMEIDA, Vanessa da Silva. Base Nacional Comum Curricular
e Educacdo Infantil: uma discussdo a partir dos Estudos Culturais. Debates em Educacio:
Macei6, Vol. 13, p. 15-32, 2021.

HIDDLESTON, Jane. P6s-Colonialismo. Petropolis, RJ: Editora Vozes, 2021.

ITALIA. Ministério da Instrugdo Publica. As Novas Orientagdes para uma Nova Escola da
Infancia. In: FARIA, Ana Lucia Goulart (Org.). Grandes Politicas para os
Pequenos. Cadernos Cedes: Campinas, n. 37, p. 68-100, 1995.

KAXINAWA, Norberto Sales Tene. Eu Pensava que a Terra Remendava com o Céu. In:
FREIRE, J. Ribamar Bessa. (Org.). Te mandei um passarinho... prosas e versos de indios no
Brasil. Brasilia: Ministério da Educacao, p. 36-37, 2007.

KRAMER, Sonia. Propostas pedagdgicas ou curriculares: subsidios para uma leitura critica.
Educacido & Sociedade, ano XVIII, n° 60, dezembro 1997.

Propostas Pedagogicas ou Curriculares de Educagao Infantil: para retomar o
debate. Pro-Posigoes, v. 13, n° 2, maio/ago 2002.

As Criangas De 0 A 6 Anos nas Politicas Educacionais no Brasil: Educagio
Infantil e/¢ fundamental. Educ. Soc.: Campinas, vol. 27, n. 96 - Especial, p. 797-818, out.
2006.

A infancia e sua singularidade. /n: BRASIL. Ministério da Educagao. Ensino
Fundamental de Nove Anos. orientagdes para a inclusdo da crianga de 6 anos de idade.
Brasilia, DF, p. 19-21, 2006.

Subsidios para Diretrizes Curriculares para Educacio Basica: Diretrizes
Curriculares Nacionais Especificas para Educacao Infantil. Trabalho encomendado pelo
MEC/SEB. Diretoria de concepgdes e orientacdes curriculares da Educacdo Bésica. Brasilia:
MEC/SEB, 2009.

KRENAK, Ailton. Futuro Ancestral. Companhia das Letras: Sdo Paulo-SP, 2022.



158

KUHLMANN JR., Moysé¢s. Infancia e Educa¢io Infantil: uma abordagem historica.
Mediagao: Porto Alegre,1998.

LARANIJEIRA, Cintia. A Base Nacional Comum Curricular: uma leitura a contrapelo dos
avancos tedricos e metodoldgicos da Educagdo Infantil. Revista Aleph: Niter6i, n. 29, dez.
2017.

LIMA, Vanessa Maria Alves. Encruzilhada: novas rotas contra a colonialidade. Revista
ComSertoes, Juazeiro-BA, v. 1, n° 15, 2024.

LOPES, Alice Casimiro. Por que somos tdo disciplinares? Educac¢io Tematica Digital:
Campinas, v. 9, n. esp., p. 201-212, out. 2008.

Teorias pds-criticas, politica e curriculo. Educacao, Sociedade & Culturas,
723,n° 39, 2013.

Por um Curriculo sem Fundamentos. Revista Linhas Criticas: Brasilia, v. 21, n.
45, p. 445-466, maio/ago 2015.

A Teoria da Atuagdo de Stephen Ball: e se a nocdo de discurso fosse
outra? Education Policy Analysis Archives, v. 24, p. 1-19, 2016.

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Teorias de Curriculo. Sao Paulo: Cortez,
2011.

MACHADO, Adilbénia Freire. Filosofias Africanas desde/com Vozes Femininas:
encruzilhadas (ou confluéncias) ancestrais e encantadas. /n: Machado, Adilbénia Freire;
ROCHA, Aline Matos; OLIVEIRA, Lorena Silva; MECHICO, Rosa Alfredo (Org.).
Filosofias Africanas Tecidas por Vozes de Mulheres. Edicdes & Publicagdes: Sao Paulo, p.
28-48, 2025.

MARTINS, Leda M. Performances da Oralitura: corpo, lugar da memoria. Revista do
Programa de Pés-Graduacgio em Letras: Santa Maria-RS, n° 26, p. 63—81, jun. 2003.

. Performances do tempo espiralar: poéticas do corpo-tela. Rio de Janeiro:
Cobogo Editora, 2021.

MACEDQO, Elizabeth. Curriculo como espaco-tempo de fronteira cultural. Revista Brasileira
de Educacio: Rio de Janeiro, v. 11, n. 32, p. 285-296, maio/ago. 2006.

A nogdo de crise e a legitimagao de discursos curriculares. Curriculo Sem
Fronteiras, v. 13, n. 3, p. 436-450, set./dez. 2013.

Base Nacional Curricular Comum: novas formas de sociabilidade produzindo
sentidos para a educacdo. Revista e-Curriculo: Sao Paulo, v. 12, n. 3, p. 1530-1555, out./dez
2014.

Curriculo no Portao da Escola. In.. MACEDO, Elizabeth; RANNIERY, Thiago.
(orgs). Curriculo, sexualidade e acdo docente. Petropolis: DP Et Alli, p. 17-44, 2017.



159

Politicas Curriculares Globais e Locais. /n: BALL, Stephen J.; MAINARDES,
Jefferson (orgs.). Pesquisa em Politicas Educacionais: debates contemporaneos. Cortez: Sao
Paulo, 2024.

MORAIS, Artur Gomes de. Base Nacional Comum Curricular: que direitos de aprendizagem
relativos a lingua escrita defendemos para as criancas na Educacdo Infantil? Revista
Brasileira de Alfabetizacio: Vitoria, v. 1, n. 2, jul./dez. 2015.

MOTTA, Flavia Miller N.; FRANGELLA, Rita de Céssia P. Descolonizando a Pesquisa com
a Crianga — uma leitura pés-colonial de pesquisa. Revista da Faeeba, Educacio e
Contemporaneidade, Salvador, v. 22, n° 40, p. 187-197, jul./dez. 2013.

MUNDURUKU, Daniel. Histoérias moram dentro da gente. /n: FREIRE, José Ribamar Bessa.
(Org.). Te mandei um passarinho... prosas e versos de indios no Brasil. Brasilia: Ministério
da Educacao, 2007, p. 17.

NASCIMENTO, Anelise M. Infancia e Experiéncia: ser crianga no cotidiano das
instituicdes educacionais. 2013. Tese (doutorado) — Departamento de Educagdo Pontificia
Universidade Cato6lica do Rio de Janeiro (PUC), Rio de Janeiro, 2013.

NASCIMENTO, Anelise M.; BARBOSA, Silvia N¢li F.; MATTOS, Maria Nazareth Salutto.
Infancia, experiéncia e etnografia na Educacao Infantil. Revista Contemporanea de
Educacio, v. 13, n. 26, jan/abr 2018.

Gostaram da Histéria? Muito bem!: ser crianga e ser aluno na educagao infantil.
In: KRAMER, Sonia; PENA, Alexandra; TOLEDO, Maria Leonor P. B.; BARBOSA, Silvia
Néli F. Etica, Pesquisa e Pratica com Criancas na Educacdo Infantil. Papirus Editora:
Campinas, 2019.

NOFFS, Neide de Aquino. Os referenciais curriculares nacionais para educacao infantil:
implica¢des do modelo espanhol a pratica brasileira. Rev. Didlogo Educ. [online]. 2011,
vol.11, n.32, pp.69-82.

NUNES, Maria Fernanda; CORSINO, Patricia; KRAMER, Sonia. Educacao Infantil e
Formacao de Profissionais no Estado do Rio de Janeiro (1999-2009). Rio de Janeiro:
Trago e Cultura, 2011.

PANDINI-SIMIANO, Luciane; BUSS-SIMAO, Marcia. Base Nacional Comum Curricular
para a Educacdo Infantil entre desafios e possibilidade dos campos de experiéncia educativa.
Revista EccoS: Sio Paulo, n. 41, set./dez. 2016.

QUINTEIRO, Jucirema. Sobre a emergéncia de uma sociologia da infancia: contribui¢des
para o debate. Perspectiva, Floriandpolis, v. 20, p. 137-162, jul./dez. 2002.

ROSEMBERG, Fulvia; MARIANO, Carmem Lucia Sussel. A Convengao Internacional
Sobre os Direitos da Crianga: debates e tensdes. Cadernos de Pesquisa, v.40, n.141, p.693-
728, set./dez. 2010.

RUFINO, Luiz. Ponta Cabec¢a: educacdo, jogo de corpo e outras mandingas. Rio de Janeiro:



160

Morula, 1 ed., 2013.
Pedagogia das Encruzilhadas. Rio de Janeiro: Morula Editorial, 2019.

SALLES, Leila Maria F. Infancia e Adolescéncia na Sociedade Contemporanea: alguns
apontamentos. Estudo de Psicologia, Campinas, n® 22, p. 33-41, Jan. Mar. 2005. Disponivel
em: https://www.scielo.br/j/estpsi/a/ponq9YHw7XT7P7y6Mq4hw3q/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 16 de ago. de 2023.

SANTIAGO, Flavio; ANACLETO DE SOUZA, Maria Lucia; FARIA, Ana Lucia Goulart.
Pedagogia da Infancia no Brasil e na Italia: a criangca em contextos interculturais marcados
historicamente pelo racismo. EccoS — Revista Cientifica, n. 51, dez. 2019.

SANTOS, Jussara. Democratizaciao do Colo: educacdo antirracista para bebés e criangas
pequenas. Campinas, SP: Papirus, 2024.

SANTOS, Solange Estanislau; MACEDO, Elina Elias. Direito da Crianga Pequenininha a
Creche: disputas e retrocessos na educagao infantil. Nuances: Estudos sobre Educacio:
Presidente Prudente, SP, v. 28, n. 3, 2018.

BNCC para a Educacao Infantil e a urgéncia de resisténcias. Debates em
Educacgio: Maceio, v. 13, n. 33, p. 1-14, 2021.

SARMENTO, Manuel Jacinto. As culturas da infancia nas encruzilhadas da segunda
modernidade. In: SARMENTO, Manuel Jacinto; CERISARA, Ana Beatriz (orgs.). Criancas
e miudos: perspectivas socio pedagégicas da infancia e educacio. Porto: Asa, p. 9-34,
2004.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Geracdes e Alteridade: interrogacdes a partir da sociologia da
infancia. Educacao e Sociedade: Campinas, n. 91, Maio/Ago. 2005.

SILVA, Dryelle Patricia Silva; GUEDES, Neide Cavalcante; SILVA LIMA, Francisca das
Chagas. O Percurso das Intera¢des e das Brincadeiras nos Documentos Curriculares da
Educacao Infantil. Colloquium Humanarum, Vol. 20, 2023.

SILVA, Francisco Canindé. Na base, como os professores veem a Base? Sobre curriculos e
BNCC. Textura - Rev. Educ. Letras, v.22, n.50, p. 99-117, 2020.

SILVA, Elisa Paes; ANGELO, Elis Regina B. As festas populares de Nova Iguacu e suas
representacdes culturais. XXVII Simposio Nacional de Historia, Natal: RN, 22-26 jun. de
2013. Disponivel em:

http://www.snh2013.anpuh.org/resources/anais/27/1371302104 ARQUIVO_ Asfestaspopular
esdeNovalguacuesuasrepresentacoesculturais.pdf. Acesso em: 01 de margo de 2020.

SILVA, Marcelo Oliveira. Curriculo na Educagio Infantil: Aproximagdes da pedagogia da
infancia. Revista Pindorama, v. 12, n. 1, p. 21, 2021.

SILVA, Vanderlete Pereira; LIMA, Mariana Semiao; SILLER, Rosali Rauta. Mulheres
Manauaras, Pomeranas, de Comunidade de Terreiro e a Diversidade Linguistica: algumas
reflexdes para pensar o curriculo da Educacao Infantil. Debates em Educacio: Maceid, Vol.



161

13, p. 58-73, 2021.

SCHAFFER, Margareth. “Entre-lugares” da Cultura: diversidade ou diferenga? Revista
Educacio e Realidade, Porto Alegre, UFRS, n. 24, p. 161-167, jan./jun. 1999. Disponivel
em: https://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/231067/000269578.pdf?sequence=1.
Acesso em: 13 de maio de 2023.

SIMAS, Luiz Antonio. Umbandas: uma histéria do Brasil. Rio de Janeiro: Civilizagao
Brasileira, 2021.

O Corpo Encantado das Ruas. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2022.

SIMAS, Luiz Antonio; RUFINO, Luiz. Fogo no Mato: a ciéncia encantada das macumbas.
Rio de Janeiro: Morula, 2018.

SOUZA, Maria Lucia Anacleto de. Quais as Criancas da Base Nacional Comum Curricular?
Um olhar para as “culturas” sem diversidade cultural. Debates em Educacio: Maceid, Vol. 8,
no 16, Jul./Dez. 2016. Disponivel em:
http://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/view/2570. Acesso em: 02 de maio
de 2018.

TAVARES, Luis Filipe. F. A.; MOGRABI, Daniel C.; LANDEIRA-FERNANDEZ, Jesus.
Andlise de itens da versdo brasileira do ages and stages questionnaires para creches publicas
da cidade do Rio de Janeiro. Rev. Psicopedag., Sao Paulo, v. 32, n. 99, p. 314-325, 2015.
Disponivel em <http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
84862015000300005&Ing=pt&nrm=iso>. Acessos em: 30 jul. 2025.

TIRIBA, Léa; FLORES, Maria Luiza R. A Educagao Infantil no Contexto da Base Nacional
Comum Curricular: em defesa das criangas como seres da natureza, herdeiras das tradi¢des
culturais brasileiras. Debates em Educacao: Maceio, Vol. 8, no 16, Jul./Dez. 2016.
Disponivel em: http://200.17.114.107/index.php/debateseducacao/article/view/2422/2140.
Acesso em: 02 de maio de 2018.



