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Resumo: Para enfatizarmos os direitos a educacédo e a infancia, problematizamos a ampla tendén-
cia de conceber curriculo na Educacédo Infantil como prescricdo pela selecdo de conhecimentos,
organizados em dreas disciplinares; propomos destacar a relevancia de compreender que acdes
educativas com bebés e criancas pequenas requerem considerar a especificidade de serem por eles
e elas vivido nas suas experiéncias existenciais de comegar-se no mundo comum e na construgédo
de narrativa das mesmas em diferentes dimensdes linguageiras. Para contrapor concepgdes curri-
culares sustentadas no ensino dos conhecimentos académicos, reivindicamos a necessidade de um
curriculo instituido em linguagens e narrativas, composto por saberes e conhecimentos de distintas
ordens. Investimos na proposicdo de uma instituicdo educacional com bebés e criangas pequenas,
discutida e culturalmente partilhada, ou seja, uma instituicdo aberta as familias e a sociedade.
Uma instituicdo que tenha como foco as a¢des e as narrativas ludicas entre adultos e criancas na
qual a opgdo pedagdgica aproxime saberes, linguagens e conhecimentos para constituir campos
provocadores que potencializem uma experiéncia de infancia diversificada e alargada no tempo.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; curriculo; infancia.

Abstract: To emphasize the rights to education and to infancy we problematize the broad tendency
of conceiving curriculum in Children’s Education as a prescription for the knowledge selection,
organizing in disciplinary areas. We propose to highlight the relevancy of understanding that
educative measures with babies and small children require to consider the specificity of being lived
by them in their own existential experiences of, to begin themselves in the common world and in
the narrative of themselves in different language dimensions. To oppose curriculum conceptions
sustained in the teaching of academic knowledge we claim the need of a curriculum instituted in
languages and narratives, composed by knowledge and information of distinct orders. We invest

! Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Porto Alegre, Rio Grande do Sul, Brasil.
2 Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC), Santa Cruz do Sul, Rio Grande do Sul, Brasil.

Série-Estudos, Campo Grande, MS, v. 23, n. 49, p. 47-65, set./dez. 2018



Maria Carmen Silveira BARBOSA; Sandra Regina Simonis RICHTER

in the proposition of an educational institution with babies and small children discussed and
culturally shared, that is, an institution open to the families and to the society. A institution that
has as focus the actions and playful narratives between adults and children in which the pedagogic
option brings the knowledge together, language and information to build provocative fields that
enhance the experience of an infancy that is diversified and stretched in time.

Keywords: Early Childhood Education; curriculum; infancy.

Resumen: Para enfatizar los derechos a la educacién y a la infancia es necesario problematizar
la tendencia a concebir curriculo en la Educacién Infantil como prescripcion de conocimientos,
organizados en dreas disciplinarias, y destacar la relevancia de comprender qué acciones educativas
con bebés y nifios pequefios requieren considerar la especificidad de bebes y nifios y nifias pequefios
vividas en sus experiencias existenciales de comenzar en el mundo comun y en la narrativa de
las mismas en diferentes dimensiones linguageiras. Para contrarrestar concepciones curriculares
sostenidas en la ensefianza de los conocimientos académicos reivindicamos la necesidad de un
curriculo instituido en lenguajes y narrativas, compuesto por saberes y conocimientos de distintas
6rdenes. Hemos invertido en la proposicion de una institucion educativa con bebés y nifios
pequefios discutida y culturalmente compartida, es decir, una institucion abierta a las familias
ya la sociedad. Una institucién que tenga como foco las acciones y las narrativas ludicas entre
adultos y nifios en la que la opcidn pedagdgica aproxima los saberes, lenguajes y conocimientos
para constituir campos provocadores que potencialicen una experiencia de infancia diversificada
y ampliada en el tiempo.

Palabras clave: Educacion Infantil; curriculo; infancia.

1 INTRODUCAO

Como garantir o compromisso educacional de a escola de Educacdo Infantil
projetar e partilhar saberes e conhecimentos necessarios para que as criangas
possam viver suas infancias de maneira dilatada? Este € um tema central nas so-
ciedades ocidentais e urbanas contemporaneas, pois as criangas encontram na
escola ndo apenas um tempo e espaco para viverem o direito a educacdo, algo
muito comum nas praticas escolares, mas também um lugar e uma temporalida-
de para constituirem as suas infancias. A infancia ndo é apenas uma experiéncia
pessoal, é também uma experiéncia cultural que somente pode acontecer na
alteridade do encontro com adultos e outras criangas na convivéncia em um
mundo comum. A escola é o lugar por exceléncia das criancas nas sociedades
ocidentais, um lugar no qual as criancas tém a chance de estabelecer lacos de
amizade e companheirismo com outras criancas, vivenciar experiéncias artisticas
e cientificas que ndo estdo presentes em seus cotidianos, brincar e conviver com
pessoas de grande diversidade social e cultural. Ao destacarmos a possibilidade de
conflito entre esses dois direitos, educacdo e infancia, consideramos importante
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explicitar os pontos de tensao que muitas vezes fazem com que esses direitos se
coloquem em posi¢cdes antagonicas, e até mesmo excludentes.

Quando o direito a educacdo é interpretado, de modo redutor, como direito
aapenas “receber ensino”, o curriculo centra-se na tradicao das disciplinas acadé-
micas, organizadas em areas de conhecimentos cientificos. As dreas de conheci-
mentos passam a orientar objetivos que colocam a énfase da tarefa educacional
no ensino, ou seja, na reproducdo fracionada de conteldos abstratos e sistema-
tizados. Desse modo, a acdo de educar é compreendida como acdo de informar,
oferecer explicagBes, geralmente orais ou através da utilizacdo de livros-texto,
apostilas, programas de informatica, tornando possivel projetar avaliagdes em
larga escala a partir de critérios ou objetivos mensuraveis que facilitam a evidéncia
dos resultados previamente pretendidos. Como diria Maria Teresa Cuberes, de
modo mais cotidiano, “pouco a pouco, a cadernizacdo vai se infiltrando entre as
criancas de cinco anos ou ainda menores” (CUBERES et al., 1997, p. 25).

Apesar dessa concepcdo de curriculo ja ter recebido muitas criticas no que
diz respeito ao ensino fundamental e médio e a sua inadequacdo para a edu-
cacdo dos bebés e das criangas pequenas em espacos de vida coletiva ter sido
continuamente denunciada, esse modo de conceber a educagdo das criancas
tem se tornado o modo predominante de organizacdo curricular desde a imple-
mentacdo dos Referenciais Curriculares para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1988)
e da publicacdo de livros como “A fome e a vontade de comer” (DEHEINZELIN,
1994). A atencdo pedagogica do professor centrada nas areas de conhecimentos
académicos deixa inaudivel a escuta das criancas concretas, aquelas que estao
presentes na escola, com suas demandas de vida e de aprendizagem. O curriculo
se libera da vida e do mundo e, assim, ndo intensifica a experiéncia de infancia.

Por outro lado, quando a organizacdo curricular tem sua énfase no direito
das criancgas a viverem suas infancias, os adultos tendem a desconsiderar a oferta
de desafios e provocacg®es as criancgas ao simplifica-los e, assim, reduzem a fungao
escolar relativa aos saberes e aos conhecimentos sociais, culturais e cientificos.
Em geral, os adultos acabam ndo organizando nem realizando propostas de
intervencdo, pois a ideia de infancia remete, principalmente, a uma concepc¢do
idealizada de natureza propria, de crescimento bioldgico e de maturacdo social.
Essa idealizacdo é sustentada na crenca da incapacidade de as criangas convive-
rem e na insignificancia da infancia como tempo de vida. Ambas as ideias acabam
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desqualificando ou simplificando possibilidades de interagdes e aprendizagens
em um tempo e um espaco educacional e cultural nos quais as criangas podem
ter suas experiéncias de mundo amplificadas.

Apesar de a polarizagdo entre escolarizar e viver a infancia orientar os deba-
tes contemporaneos em torno da questao curricular na Educacdo Infantil, conside-
ramos importante lembrar que John Dewey, ja em 1902, procurava demonstrar a
possibilidade de elaboracdo de uma posicdo intermediaria, uma terceira margem
entre as duas formulacdes apresentadas. Ao destacar que as profundas distingdes
nas ideias que tecem a relagdo entre crianga e curriculo nunca sdo gratuitas ou
inventadas, Dewey (2002) inicia seu texto afirmando que essas diferencas

[...] nascem de elementos em conflito num problema genuino [...] Asolugédo
s6 chega pelo afastamento do significado ja determinado dos termos e pelo
olhar as condi¢des de um outro ponto de vista e, portanto, a uma nova luz.

Mas esta reconstrugdo implica um esforco do pensamento. (DEWEY, 2002,
p. 157).

O autor prossegue afirmando que “é mais facil considerar as condi¢es na-
quilo que as separa, insistir numa a custa da outra, torna-las antagonistas, do que
descobrir a realidade a que uma pertence” (DEWEY, 2002, p. 157). Tal afirmacdo
permite constatar que as atuais discussées curriculares realizadas no Brasil, no
campo da Educacdo Infantil, seguem referendando e reafirmado uma falsa con-
tradicdo. Por um lado, uma compreensdo de curriculo que tem sua énfase apenas
em conteuldos disciplinares, sem estabelecer nenhuma relacdo com a vida das
criancas e dos adultos envolvidos e, por outro, uma compreensao de curriculo
centrada apenas nas criangas, sem observar que a constituicdo corporea, subjetiva
e simbdlica de criancas e adultos emerge, de modo permanente, no encontro com
0s saberes, as linguagens e os conhecimentos constituidos pelo mundo adulto.
Porém, conforme Dewey (2002), tais oposicGes raramente contemplam uma
conclusdo légica. Enquanto tedricos e especialistas debatem; as comunidades,
as familias e as criancas tornam-se reféns das politicas educacionais, do senso
comum e do discurso da midia.

Dewey (2002) defende a ideia de que se as criangas sdo sempre o ponto
de partida, elas também sdo o centro e o fim da educacdo. Porém o objetivo da
educacdo ndo é apenas a informacdo, o conhecimento, mas a realizagdo pessoal
e a constituicdo da experiéncia de pertencimento a seus coletivos. A crianca
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pequena vive, até chegar na escola, “num mundo de contatos pessoais relativa-
mente limitado [...] O seu mundo é um mundo de pessoas com 0s seus interesses
pessoais e ndo um reino de fatos e leis” (DEWEY, 2002, p. 158).

As propostas organizadas pelas escolas pretendem substituir esse mundo
presente, desordenado, sem hierarquias, encarnado na coexisténcia, por uma
“sequéncia de estudos”, pré-definida, que “se estende indefinidamente no passado
e no espaco” (DEWEY, 2002, p. 158). O que o filésofo destaca, no inicio do século
XX, é adinamica escolar de fragmentacdo do mundo em areas de conhecimentos
dispostas de modo estanque, linear e acumulativo a partir da légica interna de cada
disciplina. Para o autor, a ideia-chave na resolucdo desse problema posto ou pelo
saber das criangas ou pelos saberes e conhecimentos anteriormente organizados
é nos livrarmos curricularmente desse hiato entre a experiéncia da crianca e os
conhecimentos que formam os estudos escolares. Criangas e conhecimentos sao
apenas dois limites que definem um sé processo curricular.

Entdao em que fica o caso Crianga vs. Curriculo? Qual serd o veredito? A fa-
lacia radical das alegacdes originais de que partimos é a suposicao de que
ndo temos escolha, salvo deixar a crianca entregue a sua espontaneidade
desgovernada ou sugerir-lhe a direcdo do exterior. A agdo é a resposta [...].
Ndo é possivel uma atividade completamente dirigida pelo proprio, porque
toda a atividade tem lugar num meio, numa situagdo e com referéncia as
suas condi¢des. Mas, mais uma vez, também ndo € possivel a imposicdo da
verdade do exterior, a insercdo da verdade do exterior. [...] A questdo é a
crianga. SGo os seus poderes presentes que se devem afirmar, as suas capa-
cidades atuais que se devem exercitar, suas atitudes que se devem realizar.
Mas, a ndo ser que o professor saiba, judiciosa e inteiramente, a realidade
que estd envolvida naquilo a que chamamos Curriculo, ele desconhecerd o

poder, a capacidade ou a atitude presente, bem como o método de as afirmar,
exercitar e concretizar. (DEWEY, 2002, p. 178, grifos nossos).

Onde estd a diferenca entre aquilo que Dewey encontrava cem anos atras
nos Estados Unidos e o que hoje podemos acompanhar nos sistemas educativos
e nas escolas brasileiras? Se, do ponto de vista das proposicées curriculares, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI [BRASIL, 2009])
apresentam a énfase nos processos lUdicos, nas relacdes entre criancas e adultos,
na interlocucdo entre saberes e conhecimentos, muitas das propostas curricula-
res realizadas nas distintas escolas, nas orientacGes curriculares das secretarias
municipais e nas provas de larga escala que avaliam a educacdo infantil, como a
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Provinha Brasil®, verifica-se proximidades mais que desejaveis com a centralidade
pedagogica na perspectiva dos conteldos apresentados em diferentes areas de
conhecimento.
Para destacar a relevancia educacional de considerar que as acBes pedagdgi-
cas com bebés e criangas pequenas requerem a especificidade de serem poreles e
elas vivido nas suas experiéncias existenciais de comegar-se, junto com os adultos,
no mundo comum. Compreendemos com Arendt (2014), que mundo comum
[...] é aquilo que adentramos ao nascer e que deixamos para tras quando
morremos. Transcende a duracdo de nossa vida tanto no passado quanto o
futuro, preexistia a nossa chegada e sobrevivera a nossa breve permanéncia
nele. E isso que temos em comum n3o sé com aqueles que vivem conosco,

mas também com aqueles que aqui estiveram antes e com aqueles que
estiveram que virdo depois de nés. (ARENDT, 2014, p. 68).

Nessa compreensdo, um curriculo pode potencializar experiéncias de in-
fancia para as criangas quando suas intenc¢des (planos) e suas a¢des (praticas)
intensificam a pluralidade das interag@es vividas por adultos e criangas pequenas
no cotidiano da escola de educacdo infantil. Essas intengOes, acdes e interacdes,
sedimentam-se no bindémio cuidar e educar e tem como compromisso pedagdgico
a efetivacdo tanto do direito a educagdo quanto do direito de as criancas viverem
o tempo alargado de suas infancias, de seus comec¢os.

2 COMECAR-SE NO MUNDO: SABERES, LINGUAGENS E CONHECIMENTOS

A experiéncia vital de nascer e comegar-se no mundo comum ¢é densa de
sentidos na convivéncia pois, conforme Arendt (2014), implica acdo, e agir significa
criar condicdes para a histdria, a memoria, a narrativa. O pensamento arendtiano
permite compreender o nascimento de alguém como novidade radical, na qual
a vida é um acontecimento misterioso, relacionado ao biolégico mas que o su-
pera. Cada nascimento é um novo comego no e do mundo, pois nascer implica a
humana poténcia do recém-nascido agir no mundo ao qual chega, de ser “ndo
0 inicio de uma coisa, mas de alguém que é ele préprio um iniciador” (ARENDT,
2014, p. 220)%.

3 Apesar da Provinha Brasil ser realizada no Ensino Fundamental, a sua existéncia determina uma
série de praticas na pré-escola.

4Esse é o ponto central da argumentac3o de Arendt (2003, p. 223) para afirmar que “a esséncia
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A acdo de comegar, de alguém ser um iniciador, responde a vida e renova o
mundo ao romper com sua continuidade pela exigéncia de pensar e compreender
para torna-lo nosso. Quem chega ao mundo confirma sua existéncia aprenden-
do o que passou e o que pode vir, escutando e narrando como parte de uma
grande conversacdo, da qual ninguém é dono e todos tomam parte. E pela ac3o,
inseparavel do discurso, do poder da linguagem e da palavra, que nos inserimos
em um mundo comum ja que agir supde a presenca de “outros” — outros que
veem e sdo vistos, que percebem e sdo percebidos —, aos quais dirigimos nossas
acOes para mostrar quem somos e neles produzimos efeitos. Se a acdo, no senti-
do arendtiano do termo, é iniciada por um ou uns poucos, é por muitos que ela
é concluida ao transcender seu autor e ir além de sua existéncia singular. Toda
acdo ou todo atuar, ao tencionar passado e futuro, por ser temporal e ndo apenas
espacial, requer a complementacdo do relato, da narracdo, tornando-se entdo
acdo narrada (RICOEUR, 2010).

O maior desafio curricular da educacdo infantil esta na condicdo dos adultos
terem, antes de qualquer outra intencdo pedagdgica, que transmitir narrativas. O
ato de transmitir ultrapassa a comunicacdo e a informacdo, pois diz respeito ao
que acima referiu Dewey (2002, p. 178) quando destaca a relevancia curricular de
considerar o tempo presente da crianga, “seus poderes atuais”. Se a transmissao
“contém a presenca de um quem em palavras encarnadas, toda relacdo pedagdgica
se resolve em um fazer-nos presentes no que dizemos, no que fazemos e ante
quem dizemos e para quem falamos” (BARCENA, 2010, p. 36). Uma experiéncia
produtora de sentidos, pautada nos encontros e nas interagdes, e ndo na mera
reproducado de significados.

Ao agir com outros, a crianca produz sentidos singulares que a singulari-
zam pela exposicdo ao nds. Aqui, “nds” ndo é um sujeito coletivo, mas acdo de
co-implicar-se que diz respeito a dimensdo comum da experiéncia. Garcés (2013,
p. 131) contribui para compreender que, nessa acdo de co-implicar-se, “hd em

da educacdo é a natalidade, o fato de que seres nascem para o mundo” ao abordar, nos anos 50,
a crise da educac¢do moderna diante do impacto dos modernos totalitarismos, os quais tornam
impotentes respostas ou pré-conceitos herdados da tradicdo. Em suas palavras, “uma crise sé se
torna um desastre quando respondemos a ela com juizos pré-formados, isto €, com preconceitos.
Uma atitude dessas ndo apenas aguca a crise como nos priva da experiéncia da realidade e da
oportunidade por ela proporcionada a reflexdo”.
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cada um de nds como um campo relacional gue ndo nos dissolve, mas que nos
envolve e nos implica, que ndo nos uniformiza, mas que precisamente é a con-
dicdo de toda singularizacdo”. Essa insercao singular na experiéncia comum, em
Arendt (2014, p. 219), é um segundo nascimento impulsionado pela capacidade
de comecar, de iniciar, de colocar algo em movimento por nossa iniciativa.
Se aagdo, como inicio, corresponde ao fato do nascimento, se é a efetivacdo
da condicdo humana da natalidade, o discurso corresponde ao fato da dis-

tingdo e é a efetivacdo da condicdo humana da pluralidade, isto é, do viver
como um ser distinto e Unico entre iguais. (ARENDT, 2014, p. 221).

Cada humano que chega ao mundo é um ser-no-tempo, comeco que funda
algo novo, um mundo de possibilidades no qual cada ato transforma-se em um
processo mediante o qual entramos no mundo e o fazemos, o tornamos nosso.
Acontecimento que implica estar com outras pessoas —nem “pré” nem “contra”
elas — mas como poténcia de “estar junto” e compartilhar linguagens e atos
(ARENDT, 2014, p. 223). Como a vida, a acdo é imprevisivel, “capaz de realizar
o infinitamente improvavel” (ARENDT, 2014, p. 220), e — em sua narratividade —
necessita apresentar-se a compreensao e ao discernimento como modo cultural
de situa-la no mundo. Estar “junto”, compartilhando praticas culturais que seu
grupo social constitui como heranca, € o modo como bebés e criangas pequenas
constituem-se e constituem seus modos de ser, significar e renovar o mundo.

Se em Arendt (2014) a especificidade da educacdo esta na natalidade, no
fato de que constantemente o mundo é renovado pela chegada dos novos, em
Larrosa (2001) a educacdo € o processo pelo qual os novos sdo apresentados e
introduzidos a linguagem de todos. A compreensdo de que os saberes, as lingua-
gens e 0s conhecimentos estdo no outro exige considerar que o que transmitimos
as novas geracées é a nossa relacdo com a linguagem (LARROSA, 2001), nossos
saberes e a nossa compreensao conceitual do mundo a partir dos usos que deles
fazemos. Nesse processo de insergdo, as linguagens emergem como mediagdo
pela qual nos mostramos e o mundo se mostra, como manifestacdo tanto da
experiéncia vivida como do distanciamento promovido pela abstracdo. Por isso,
para Vecchi (2013, p. 72), as linguagens

[...] encaminham o pensamento humano a refletir, escavar profundamente,

fazer perguntas, e elaborar interpretacées em diferentes campos como a ci-
éncia, a musica, a arquitetura, a pintura, o cinema, a matematica... abarcando
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todos os ambitos da comunicagao humana. Cada linguagem tem sua prépria
gramatica, seu carater especifico, mas também sua estrutura disposta para
a comunicagdo e a relagdo.

Quanto mais complexa uma linguagem, mais ela serd capaz de estabele-
cer e entrar em sinergia, em interlocucdo e em transformacdo com outra. As
praticas sociais e sua ampliacdo através da diversidade das linguagens foram os
elementos que deram origem aos conhecimentos especializados, as ciéncias.
A ciéncia da Histdria nasce das narrativas sociais em torno a uma fogueira,
depois com a possibilidade de escrever e recontar essa histdria para outros
gue viviam longe. Historias que foram se sedimentando em novas perguntas, e
seus modos de perguntar, e nas relagdes possiveis de serem feitas. Cada cién-
cia, com sua historia, constituiu um saber e uma disciplina académica que est3
presente na Educacdo Infantil ndo como abstracdo, mas como experiéncia de
vida e linguagem.

Os autores italianos como Malaguzzi (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 2016),
Rinaldi (2012) e Vecchi (2013) assinalam que as linguagens conformam um con-
junto de elementos simbdlicos que fundamentam o conceito de “sistemas de
conhecimentos”, ao designarem por campos de conhecimento

[...] os sistemas de simbolos culturais que introduzem a crianga nos conhe-
cimentos ja organizado e historicamente estabelecido, ao qual a escola esta
ligada. E através da aplicacdo, interpretacdo e revisitacdo desses sistemas
simbdlicos que a crianca consegue crescer, compreender e experimentar
ativamente as artes, as ciéncias e a vida em geral. Os diferentes sistemas
simbdlicos definem contextos de experiéncias, ou campos de experiéncias,
nos quais as criangas se aventuram com suas proprias estratégias, desejos,
nog¢des de tempo, questdes curiosidade. As criancas precisam de tempo

para meditar e experimentar por conta prépria, mas, acima de tudo, com
seus pares. (RINALDI, 2012, p. 246).

As linguagens, portanto, ndo sdo apenas sistemas culturais que estdo pre-
sentes na cultura, e as criangas, autonomamente, se apropriam e usam como
bem lhes apetecer como ferramentas. As linguagens culturais e simbdlicas sdo
elementos com os quais as criangas se inventam, e inventam novos mundos. A
importancia das linguagens é que elas permitem considerar a multidimensionali-
dade das criancas e suas plurisensorialidades. As linguagens ocorrem no encontro
de um corpo que simultaneamente age, observa, interpreta e pensa num mundo
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imerso em linguagens, com pessoas que vivem em linguagens, em um mundo
social organizado e significado por elas.

Nessa compreensdo, consideramos importante destacar a denotacdo mais
ampla do saber em relacdo ao seu congénere conhecer, ambos intimamente vin-
culados a acdo e as linguagens. Se conhecimento diz respeito a acdo cognitiva, a
abstracdo e seus processos especificos na enunciacdo de conceitos, passivel de ser
sistematizado e transmitido indiretamente através de teorias, o saber evidencia a
integracdo entre acdo do corpo e mundo e, por ser incorporado no compartilhamen-
to das praticas cotidianas, ndo é passivel de ser sistematizado, pois sua transmissdo
¢ direta a partir de enunciados que emergem em situagdo, experiencialmente. O
saber, geralmente desqualificado diante das especializacdes do conhecimento,
“carrega um sabor, fala aos sentidos, agrada ao corpo, integrando-se, feito um
alimento, a nossa existéncia” (DUARTE Jr., 2001, p. 14). Aqui, saberes e conheci-
mentos sdo complementares, pois “tudo aquilo que é sentido por nés faz sentido,
ao mesmo tempo que nos indica um sentido a seguir” (DUARTE JR., 2001, p. 217).

Peter Burke (2000) afirma que, ao longo da histéria humana, os grupos
sociais viveram imersos em diferentes “sistemas de significacdo”. Para quem os
percebe desde o seu interior, cada sistema de significados lhe parece claro e evi-
dente, afinal sua organizagdao constitui o senso-comum para aquele grupo. Para
0s sujeitos ocidentais modernos, outros saberes e sistemas de conhecimentos
parecem estranhos por serem produzidos por grupos que vivem de modos dife-
rentes, em espacos e tempos diversos. As nacdes indigenas e suas culturas, ou
as culturas populares, ou ainda os sistemas de significacdo dos grupos de crian-
¢as parecem caodticos, inapropriados e desarticulados para muitos adultos. Eles
operam uma razdo outra.

Conforme Burke (2000) os conhecimentos foram historicamente estrutura-
dos e organizados inicialmente pelas religiGes, depois pelas artes e pelas ciéncias
e ocuparam, por muitos séculos, o lugar de verdades absolutas e inquestionaveis.
Porém, no final do século XX, as discussdes sobre as concepgdes de conhecimen-
to mostraram que os conceitos sociais, cientificos, artisticos e religiosos foram
produzidos culturalmente e, portanto, ndo sdao verdades absolutas, Unicas ou
definitivas, mas versdes ou sistemas parciais de significacdo.

Muitos conhecimentos tidos como universais podem hoje ser avaliados
como produtos de elaboragdo de uma classe social, de um género, de uma etnia
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com suas experiéncias histéricas. Poderiamos tomar como exemplo as concepgdes
que validaram a existéncia de uma natureza diferenciada entre brancos e negros,
produzindo a escraviddo, ou entdo a da incapacidade das mulheres em relacdo aos
homens, que assegurou o patriarcado e ainda, a da hierarquizac¢do e discrimina-
cdo entre adultos e criancas, isso €, a que sustenta a perspectiva adultocéntrica.

Atualmente o conhecimento académico — organizado, sistematizado e
escrito — o qual tem centralidade ao longo da histéria do ocidente, é aquele que
fundamenta a escola e que vem sendo insistentemente questionado (BARBOSA,
DELGADO, 2012). A critica a esse repertério cientifico, cultural, tecnoldgico ndo
nasceu apenas externa ao campo de significacdo, ela foi originada pelos préprios
cientistas que revisaram seus métodos, principios, conhecimentos, praticas de
investigacdo, colocando em xeque seus métodos e suas verdades (LATOUR;
WOOLGAR, 1997).

Outra caracteristica questionada sdo as diferencas e valoragBes entre os
campos académicos do conhecimento, eles instituem hierarquias. Nos estabe-
lecimentos educacionais, isso fica evidenciado pela distribuicdo do tempo das
tarefas e das atividades oferecidas para as criancas, ou a regularidade com que
certas situacdes sdo propostas. Os conhecimentos sdo de ordens diferentes e
ndo obedecem a uma Unica hierarquia. Desqualificar os saberes que emergem da
intima relacdo do corpo no e com o mundo, aqueles encarnados, para enfatizar
os conhecimentos especializados, reconhecidamente sistematizados em areas
académicas é, nessa faixa etdria, uma auséncia tanto da compreensdo da multi-
dimensionalidade das criangas quanto de que os saberes e conhecimentos serem
subjetiva e objetivamente constituidos na convivéncia, ou seja, serem recriados nas
praticas de vida cotidiana. Significa compreender que saberes e conhecimentos,
assim como as linguagens, estdo no outro, nos outros, no mundo.

Sara Paim argumenta de forma brilhante, no encontro com Parente (2000),
como saberes e conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade nos
envolvem e passam a nos constituir. Isto €, como um nds engendra uma narrativa
singular.

A crianca pode compreender como a roda é feita, mas, se a roda ndo per-
tence a sua cultura, ela ndo pode recria-la. Dito assim: ‘uma roda..., parece
algo vulgar, silvestre, tdo facil de compreender [...], mas, sem duvida, a

civilizacdo levou séculos e séculos para chegar a essa invencgdo. Agora vemos
acrianca de 2 anos e meio, que esta numa cultura ‘da roda’, podendo usa-la
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imediatamente. A roda, uma vez que existe, serve de ‘cena’ (de insignia) para
ensinar a crianca o conhecimento necessario para construi-la. Os objetos,
que a crianca maneja todos os dias (e ela nasce num mundo que ja tem
objetos), tém o conhecimento condensado. Os objetos sdo conhecimento,
pois para fabrica-los se necessitou de um certo conhecimento, e o uso deste
objeto devolve a crianca a sabedoria que se necessitou para fabrica-lo ou,
pelo menos, para usa-lo. Assim, todos esses objetos culturais que rodeiam
a crianca sdo conhecimento do outro. Ndo somente o que se transmite,
mas também o que se usa, implica conhecimento. Quando dizemos que a
crianca constroi conhecimento, é a sua construcdo pessoal que lhe permite
apropriar-se do conhecimento dos outros. (PARENTE, 2000, p. 65-6).

O reconhecimento de que as acles, as experiéncias e as praticas do dia a
dia sdo também conhecimentos permite compreender que os saberes cotidianos
podem se tornar conhecimentos cientificos, pois é da atencdo e da reflexdo sobre
tais saberes que a sua sistematizagcdo emerge e, portanto, sua legitimagdo como
conhecimento académico. Implica valorizar uma ideia de infancia como memoaria
a ser produzida, como histdria a ser constituida na relagao com as narrativas que
permitem a insercdo num mundo ja existente.

3 CURRICULO COMO DEVIR NARRATIVO

Como ja destacado, a educacdo das criancas pequenas se inicia quando ela
age e interage no e com o mundo, quando ela comega no mundo, na relagdo con-
sigo mesma e com outros. Esses “outros” ndo se referem apenas a outras pessoas,
mas também aos lugares que habitamos, as coisas que manipulamos, a atengao
ao0s processos no coletivo, suas tradi¢cdes, enfim a escuta das vidas que neles sdo
vividas. Ao aprender a conviver em seu grupo social, ela vai sorrir, aprender a falar,
a descascar uma fruta, a colocar e tirar o casaco, a servir um copo com agua. Essas
sdo as pequenas-grandes aprendizagens que constituem a condigdo de insergao
dos novos que chegam e iniciam suas interacdes na vida coletiva.

Durante muito tempo, essas pequenas-grandes aprendizagens eram rea-
lizadas nos contextos familiares e comunitdrios. Porém a presenca das criancas,
desde bebés, nas escolas de Educacdo Infantil- creches e pré-escolas- exige que
muitos saberes desconsiderados pelo curriculo escolar convencional passem a ser,
no presente momento histérico, legitimados como conhecimentos e valorizados
na educacdo escolar. Na escola de educacdo infantil as criancas vdo aprender a
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alimentar-se junto com as demais e conhecer os talheres e os modos de utiliza-los;
aprendem com as rodas e can¢des de ninar o repertdrio musical de sua cultura,
isto é, ha um conhecimento tacito das praticas sociais de criacdo de criangas que
adentraram na escola de educacdo infantil e que exige ser reconhecido como
parte dos conhecimentos curriculares.

Junto com as praticas sociais relativas ao autocuidado como a alimentacado
e a higiene, muitas outras praticas e linguagens como as tecnologias moveis, o
audiovisual, a midia e a interagdo com a natureza invadem a vida cotidiana das
criangas, porém, nas propostas curriculares ainda estao pouco evidenciadas. Passar
a considera-las no curriculo da Educacgao Infantil exige uma relacao diferenciada
com o cotidiano, as comunidades, os saberes e os conhecimentos.

Nessa dimensdo, o curriculo acontece apenas com a participacdo das crian-
¢as nos processos educacionais, os quais envolvem momentos de cuidado fisico,
momentos de contar e ouvir historias, momentos das brincadeiras no patio ou na
sala, de cantar e de garatujar, de conversar, ou seja, ele estad continuamente em
acdo, constantemente sendo reconstituido. O professor observa e vé, no agir e
interagir das criancas, saberes e conhecimentos se configurando, e é entdo que
ele ndo transmite apenas informacdes, mas provoca a¢ées no mundo e desafia
reconfiguragdes linguageiras.

Aincorporacdo da vida cotidiana na reflexdo curricular torna possivel focar
as criancas e suas acdes e relacdes ao conceber o curriculo como devir, articulagao
e producdo de significados que acontecem no encontro entre adultos e criancas
em interagdes enraizadas e constituidas em linguagens. O curriculo emerge per-
meado pela vida, nos encontros entre as criancas, seus colegas e os adultos no
mundo. Os “conteldos” a serem estudados serdo respostas complexas as pergun-
tas significativas e ndo mais fragmentos conhecimentos especificos, previamente
definidos, pois nascem da acdo, da vida, do mundo.

Nesse curriculo ha lugar para a ludicidade, tempo para a constituicdo de
cultura de pares. Aqui, os saberes e os conhecimentos emergem de tudo aquilo
gue as criancgas elaboram e produzem quando brincam sozinhas, ou interagem
ludicamente com os adultos e com as outras criancas — da mesma idade, maio-
res ou menores —em grupos. Nessa concepgao curricular, o professor conhece
brincadeiras para compartilhar e ensinar e, nelas e através delas, apresenta e
promove o acesso tanto aos saberes quanto aos conhecimentos sistematizados,
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as denominacdes cientificas. Nada melhor que brincadeiras e jogos para se
defrontar com situac@es fisicas ou matematicas, nada como a escuta de historias,
a roteirizacdo de um teatro, ou o desenho para construir elementos de pensa-
mento narrativo e engendrar a vontade de prosseguir aprendendo a escrever, a
ler palavras e mundos.

O curriculo acontece e concretiza aprendizagens apenas quando as experi-
éncias pedagdgicas sdo provocativas das capacidades das criancas e constituem
sentido pessoal e significado social. Para aprender, é preciso que as necessidades
das criancas, os seus desejos, isto &, as suas vidas, entrem em sintonia, com as
praticas, os saberes, as linguagens e os conhecimentos das culturas nas quais estdo
inseridas. Nesse momento, acontece um encontro, uma acdo de coimplicagao,
entre a vida de cada um, sua singularidade, e a contextualizacdo da tematica
formulada no sistema de conhecimento referido. As criangas envolvem-se ao
interpretarem os conhecimentos e os reorganizarem em uma narrativa pessoal a
partir de suas experiéncias anteriores.

O curriculo, portanto, nesse sentido, ndo serd compreendido como agao
prescritiva, mas como a a¢do narrativa produzida entre professoras e criancas e
sustentada na articulagdo dos principios educativos. Curriculos abertos para seus
contextos, com linhas que se desdobram, formando leques que tornam impossivel
prever, com exatiddo, seu ponto de chegada.

Goodson (2008) criticou frontalmente a concepcgdo prescritiva de curriculo
e afirmou a necessidade de instituir um curriculo narrativo. Um curriculo coimpli-
cado com as singularidades de cada um dos envolvidos, ancorado aos percursos
de vidaem grupo, imerso em uma cultura, em um mundo comum. Sua concepgao
de curriculo supde compreender processos de aprendizagem ligados as histérias
de vida situadas em contextos e que, portanto, também tém uma historia sus-
tentada em narrativas.

Para o autor, somente um curriculo situado — e sustentado — em narrativas
seria capaz de empoderar as aprendizagens em cada um e no grupo. Aprender,
com as experiéncias vividas na escola, com as narrativas criadas em contexto e
com o conhecimento escolar, saber de si, de sua histéria, de seu grupo social, para
poder situar-se e comprometer-se com o mundo em que vive (ARROYO, 2011),
pois as narrativas adquirem sentido para as criancas quando constituem situacées
para elas. As criancas agem num tempo, comegam e realizam sua inser¢cdao em um
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mundo que se torna comum ao ser organizado em torno de narrativas que, por se
constituirem como ficcdo, tornam-se privilegiadas para as “variacdes imaginativas
da experiéncia temporal” (RICOEUR, 2010).

Toda narrativa tem uma trama, uma ac¢ao, que é ao mesmo tempo subjetiva
e objetiva, constituindo um tempo humano e um tempo histérico. Egan (2005) e
Hall (2006) defendem o poder da narrativa para estabelecer pontes entre saberes,
particulares e concretos, e conhecimentos, gerais ou abstratos. Elaborar e escutar
histdrias — ou ficcionalizar, é uma das a¢des fundamentais de produzir sentidos e
criar significados. Nas palavras de Benjamin (1985, p. 205), a narrativa “mergulha
a coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele. Assim se imprime na
narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso”.

Por isso, para Ranciere (2005, p. 58), “o real precisa ser ficcionado para ser
pensado” (RANCIERE, 2005, p. 58), pois é apenas nessa referéncia produtora da
ficcdo que a experiéncia humana, em sua dimensdo temporal profunda, ndo cessa
de ser refigurada e, como tal, é uma atividade que permeia todos os aspectos da
aprendizagem. E nessa perspectiva que Egan (2005), assim como Anning (2009), afir-
mam ser preciso “virar de cabeca para baixo” o curriculo para as criangas pequenas.

As criancas devem ser apresentadas por meio de histérias as emocgdes
humanas universais do amor, do ddio, do medo, da raiva, e da inveja que
sdo a fonte de seus primeiros entendimentos do mundo. [...] durante esse
periodo, as criangas precisam recapitular os principais elementos dos mitos
das culturas orais. Devemos prestar muita atencdo no som como modo de
promover aprendizagem. [...] A vida intelectual das criancas pequenas esta
extremamente sintonizada com uma cultura oral —sons, em vez de palavras
—e que, ao introduzir cedo demais “as tecnologias” da escrita e da leitura,
nds empobrecemos suas vidas intelectuais ao obriga-las a operar com ins-

trumentos de pensamento que, na verdade, deprimem seus poderes de
raciocinio e as deixam mais lentas. (ANNING, 2009, p. 92).

Na educacdo infantil, o acolhimento da narrativa, da memoria e da historia,
na perspectiva da constituicdo do mundo comum, pode ser encontrado na relacao
com a organizacao do trabalho didatico com base na documentag¢do pedagdgica
gue apoia um curriculo como narragao.

A documentacdo, assim, ndo representa um relatorio final, uma colegdo de

documentos, um portfélio que apenas ajuda com a memoria, avaliacGes e
arquivos; é um procedimento que sustenta a acdo educativa (o ensino) no
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didlogo com os processos de aprendizagem das criancas. A documentacado
é uma forca que produz o entrelagamento das a¢des de adultos e criangas,
de modo oportuno e visivel, e aperfeicoa a qualidade da comunicacao e da
interacdo. E um processo de aprendizado reciproco. A documentacdo torna
possivel aos professores sustentar a aprendizagem das criangas, ao mesmo
tempo em que os professores aprendem (aprendem a ensinar) com o pro-
cesso de construcao do conhecimento das criancgas. (RINALDI, 2012, p. 109).

Desse modo, a forma como se instaura um processo pedagogico com um
grupo de criancas convidadas a estarem em linguagens, a se fazerem grupo, a
registrarem suas experiéncias, a compartilharem diferentes praticas no cotidiano,
promove a constituicdo de uma experiéncia narrativa. Benjamin (1985), ao enfati-
zar a perda da experiéncia narrativa no inicio do século XX, destaca a importancia
de seguir contando, narrando o vivido. As vivéncias se ressignificam, se adensam
e se amplificam ao serem narradas e compartilhadas.

Na educacdo infantil, a procura por alternativas narrativas em educacdo
tem sido incorporada tanto pela pedagogia do norte da Itdlia, que tem sua
formulacdo na documentacdo pedagdgica compreendida como “processo dia-
|ético, baseado em lacos afetivos, e também poético; ndo apenas acompanha o
processo de construcdo do conhecimento como, em certo sentido, o fecunda”
(RINALDI, 2012, p. 134), como também em paises, como a Nova Zelandia, que
caminham no sentido de construirem curriculos com base nas narrativas pesso-
ais e sociais. A proposta curricular para a Educacdo Infantil TE WHARIKI, é um
curriculo compreendido como um tapete, tecido a partir de principios definidos
pela cultura aborigene (CARR; MAY, 1993). O conceito de crianga como Tangata
Whenua, significa gente da terra, e afirma como um tesouro rico e variado, “os
depositarios das aprendizagens de ontem, a realizacdo dos sonhos de hoje, e a
representacdo das aspiracées do amanha”. Nessa perspectiva, o curriculo pode
aumentar o mand das criancas, isto &, “[...] o respeito consigo mesmo, o prestigio,
o poder, a forca e a estima” (CARR; RAMEKA, 2014, p. 21). Supde compreender,
com Barcena (2006, p. 205), que

De uma geragdo a outra se transmite um mundo ou, o que é 0 mesmo, as
possibilidades de fazer “mundo” dentro do Mundo. O transmitido faz parte
de um pacto geracional; se transmite o que ja estava — corpo, lingua, lugar —

e, a0 mesmo tempo, se transmite as possibilidades contidas em um corpo,
em uma lingua, em um lugar.
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No encontro entre adultos e criancas, sempre educacional, o que se trans-
mite sdo possibilidades de um comeco. O que consideramos relevante interrogar,
no debate em torno de concepcdes e opgdes curriculares na Educacao Infantil, é
o0 modo como pode ocorrer essa transmissdo, “simultaneamente possivel e im-
possivel, ndo domindvel, e o sentido dessa aprendizagem do mundo” (BARCENA,
2006, p. 205). O curriculo como devir, compreendido como as intencdes, as agdes
e as interagBes presentes no cotidiano da Educacdo Infantil, pautadas em narra-
tivas que situam os processos educativos ali implicados, explicita uma concepgdo
curricular. Mas a escola ndo é o mundo. O curriculo, como organizagao e sistema-
tizacdo de intencBes educacionais e acGes pedagogicas, nao pode dar conta do
excesso de sentidos, do indizivel e do invisivel que emerge na convivéncia coti-
diana. A elaboracdo de um curriculo é importante porque nos faz refletir e avaliar
nossas escolhas e nossas concepgdes de educacdo e de mundo, de saberes e de
conhecimentos, de infadncia e de crianca, reorientando opg¢des educacionais que
dizem respeito tanto ao compromisso com a transmissdao do mundo quanto com
a acdo de nele instaurar novos comecos. Ou seja, tanto ao direito das criancas
a educacdo quanto seu direto de viver o tempo estendido da infancia. Opgdes
sempre historicas, sempre redutoras diante da imprevisibilidade e complexidade
que é “estar junto” no mundo.
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