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Atencdo, concentracdo! Sobre a regulacao de prescri¢des nacionais e a
ampliacdo de sentidos de curriculos com criancgas

ATTENTION, CONCENTRATION! ON THE REGULATION OF NATIONAL REQUIREMENTS AND
THE PRODUCTION OF SENSES OF CURRICULUMS WITH CHILDREN

Resumo: Objetiva dar visibilidade as conversas com
as criangas e ampliar sentidos de curriculo na
Educacdo Infantil, motivados pela intencdo de
conferir a elas protagonismo contra o risco de nos
afastar de suas demandas em favor do que é
considerado desejavel por uma prescricao curricular
comum. Parte de uma experiéncia inquietante vivida
na pesquisa com o cotidiano (Ferrago, 2007) realizada
em um Centro Municipal de Educagdo Infantil em
Cariacica/ES. Realiza composi¢do com criancas,
prescricdes curriculares, Certeau (1994), Deleuze
(2009), Deleuze e Guattarri (1995) e com o conceito
de redes de sentidosproducbes. Vale-se de trés
movimentos metodoldgicos: as conversas, as
brincadeiras de entrevista e o mergulho nas préticas
cotidianas. Essas experiéncias fortalecem nossa
aposta em uma concepc¢ao de curriculo que nao
busca fixar representacbes e ndo se determina a
partir de uma Base Nacional Comum Curricular, mas
os potencializa como producdo em redes de
conhecimentos, experiéncias, linguagens, afeccdes,
saberes e fazeres da escola e da vida.

Palavras-chave: Criancas; Curriculos; Producao de
Sentidos.

1 INTRODUCAO
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Carlos Eduardo Ferraco®

Abstract: The purpose is to give visibility to
conversations with children and to broaden the
meanings of curriculum in Early Childhood
Education, motivated by the intention to give them
a leading role against the risk of moving away from
their demands in favor of what is considered
desirable by a common curricular prescription. The
research with the everyday (Ferraco, 2007) of a
Centro  Municipal de Educagdo Infantil in
Cariacica/ES. He makes composition with children,
curriculum prescriptions, Certeau (1994), Deleuze
(2009), Deleuze and Guattarri (1995) and with the
concept of networks of meaningful productions.
Three methodological movements are worth
mentioning: conversations, interview games and
diving in everyday practices. These experiences
strengthen our commitment to a curriculum
conception that does not seek to establish
representations and is not determined from a
National Curricular Common Base, but it potentiates
them as a production in networks of knowledge,
experiences, languages, affections, knowledge and
practices of the school and of life.

Production of
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Mas quem € a crianca? E esse sujeito da voz passiva, que é concebido, é gestado,
é nascido, é alimentado, é vestido, é cuidado? E essa pequena pessoa que
aprende com, que € ensinada a? Que chora, que pede, que ndo sabe, que ndo
tem, que ndo consegue, que ainda ndo é? Serd que essa é a Unica maneira de
pensar a crianga? Ela precisa, realmente, esperar crescer para ser? Para pensar?
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Para falar? Para agir? Tudo o que ela é ndo passa de um protdtipo? E quando ela
passa a ser? (Pulino, 2008, p. 235).

A motivacdo para escrita desse texto estd no desejo de conferir protagonismo as
criancas pelo risco que temos de nos afastar de suas demandas em favor do que é
considerado desejdvel para a Educagao Infantil, regulado pelas prescri¢cdes curriculares.
Assim, o esforco consiste em buscar valorizar o que ela pensa, produz e deseja no
presente, tal como a problematizacao da epigrafe. Com elas, buscamos ampliar
compreensdes a respeito dos curriculos e dos modos de fazer pesquisas na Educacao
Infantil, dando visibilidade as redes de sentidos produzidas nesses encontros. E que tanto
as criancas quanto os curriculos tem sido parte de nosso investimento de pesquisa,
trabalho, relacionamento, afeccao, conhecimento, de um rizoma que ndo para de se
ampliar.

Os discursos fixados a esse respeito se embolam com outros sentidos em sua
poténcia, com as linguagens possiveis para nds. Dificil tarefa, buscar dar sentido as
experiéncias em forma de palavras, porque a experiéncia que passa pelo corpo ndo
consegue ser traduzida rapidamente em palavras (Larrosa, 2002), ou em um interessante
texto. Se nossa relagao com a linguagem falada e escrita j& é limitada, reconhecemos que
ainda mais restrito tem sido o nosso encontro com outras linguagens. Essa pequena
familiaridade é ampliada quando tratamos das linguagens e manifesta¢des infantis, bem
como dos riscos dos julgamentos a seu respeito.

Ao considerar essa tentativa cuidadosa, destacamos como objetivo dar visibilidade as
conversas com as criangas e ampliar sentidos de curriculo na Educag¢do Infantil. Interessou-nos
problematizar as seguintes questdes: que sentidos de escola sdao produzidos na pesquisa com
criancas? Quais conexdes com o curriculo sdo agenciadas nessa composi¢cdo imbricada com suas
experiéncias?

Para tanto, nos valemos de trés movimentos metodoldgicos vividos na producdo de dados: as
conversas, as brincadeiras de entrevista e o mergulho nas praticas cotidianas. Esse texto é fruto de
uma experiéncia inquietante vivida na pesquisa com o cotidiano (Ferrago, 2007) realizada no ano
letivo de 2011 com as criangas das trés turmas do turno vespertino do Centro Municipal de Educacao
Infantil (CMEI) Cantinho Feliz, nome ficticio para a instituicdo (e também para os sujeitos) que esta
localizada no bairro Bela Aurora, no municipio de Cariacica/ES, e que atende criancas entre 4 e 5
anos de idade.

Além dos episddios aqui destacados, realiza composigdo com criancas, prescricoes
curriculares, Certeau (1994), Deleuze (2009), Deleuze e Guattarri (1995a) e com o
conceito de redes de sentidosprodugées. O titulo do texto e as suas sessdes sdo embaladas por uma
brincadeira popular entre as criangas. Com elas, nos divertimos usando nomes de comidas. Conosco,
a gestdo atual do Ministério da Educacdo ndo brinca, vem avancando em propostas e acdes que
devoram literalmente nossas experiéncias profissionais, o direito de ser professor/a e o de ser
crianga. A eles, também, nossa aten¢do e concentragdo!

2 VAI COMECAR A BRINCADEIRA...

Eu queria avancar para o comego.

Chegar ao crian¢gamento das palavras.

L3 onde elas ainda urinam na perna.

Antes mesmo que sejam modeladas pelas maos.
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Quando a crianga garatuja o verbo para falar o que ndo tem.
(BARROS, 1996).

Fazer pesquisa com criangas pequenas, afirmar outros sentidos de escola, de pesquisa e de
vida com elas. Isso mesmo, com elas! Assim como o poema de Barros, que trata de uma infancia
afirmativa, um modo criangeiro de lidar com as palavras, os corpos e as suas compreensdes. Texto
que dialoga com as produgdes das professoras e das criangas no cotidiano escolar. Sdo elas que nos
mostram em cores, texturas e aderegos a importancia dos processos de diferenciacdo que
des-re-territorializam conceitos. Como afirma Kohan (2004), é na infancia que conhecemos a
linguagem e seus usos para nos relacionarmos com o mundo, com os sujeitos, conosco.

Barros (2006, p. 11), em um de seus escritos, também provocava-nos ao dizer “[...] que a
importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica nem com balangas nem barémetros etc. Que
a importancia de uma coisa ha que ser medida pelo encantamento que a coisa produz em nés”.
Assim, os instrumentos que utilizamos nessa pesquisa, tais como o didrio de campo, os registros
fotograficos e filmicos, as conversas com adultos e criancas, dentre outros materiais utilizados e/ou
produzidos no cotidiano escolar, nem sempre conferiam visibilidade as afec¢cbes que nos
mobilizavam na pesquisa. E desejdvel, afinal, traduzir em palavras o que n3o é vivido apenas por
palavras?

No investimento tedrico, metodoldgico e politico realizado na pesquisa com o cotidiano
(Ferraco, 2007), mantivemos ateng¢io e concentra¢do, como na brincadeira que fazemos com as
criangas, aos modos singulares dos sujeitos praticantes (Certeau, 1994) que constituem as demandas
escolares. Essa trama confere ao curriculo a compreensao de redes de conhecimentos (Alves, 2008)
cujos fios e nods articulam relacGes, saberes, fazeres, poderes, afeccGes e agdes complexas em
permanente modificagdo. Nesse caso, interessou-nos acompanha-los escutando o comum (Certeau,
1994; Guimaraes, 2006), experiéncia que se relaciona mais com a atitude do pesquisador em campo
do que com uma definicdo metodoldgica que sinalize procedimentos, técnicas e categorias de analise
(Ferraco; Perez; Oliveira, 2008).

Pesquisador que vira de ponta cabec¢a (Alves, 2008) ao realizar sua atividade de pesquisa, por
compreender que nao se despe das teoriza¢des estudadas, nao as desqualifica nem as exalta. Produz
singulares modos de uso como limite e ndo como apoio para essa tarefa. Pesquisadorcotidianista ou
pesquisadorpraticante (Ferrago, 2011) que faz opgdo em estudar o cotidiano em meio as redes e ndo
as categorias e estruturas de analise, valorizando a amplitude de possibilidades, ndo o determinismo
das explicacBes (Ferraco, 2007). Para Certeau (1994), ndo ha qualquer pretensdo de se afastar do
objeto para perfazer uma andlise. A sua intencdo em tentar produzir uma teoria das prdticas nao
buscava contraposicdo entre teoria e pratica. Assim, nossa investigacdo buscou evidenciar a pratica
como dimensdo, o tempo todo ligada a teoria, que a tensiona, que a modifica, que a renova.
Apostamos, com Certeau (1994) e Deleuze (2009), em um Pensar o mundo e pratica-lo de modo
inventivo.

Na condicdo de sujeitos da experiéncia, tal como discute Larrosa (2008) e Revel (2005),
destinamos atengdo e concentragdo ao que nos mobiliza e nos transforma, tendo como ambi¢do uma
relacdo com as criancgas para além do instituido ou da necessidade exacerbada de fixacdo da ldgica
estabelecida pelos adultos. “Porque atencdo e intencdo sdo inversamente proporcionais. Quanto
mais intengdo, menos atencdo, e vice-versa. Quanto mais critica e mais juizo, menos atencao, e
vice-versa” (Larrosa, 2008, p. 189).

Foi em atengdo aos movimentos cotidianos que surgiram diferentes conexdes que nos
ajudaram a ir ao encontro de demandas infantis pouco visibilizadas. O mergulho (Alves, 2008) foi

- Rev. Espaco do Curriculo (online), Jodo Pessoa, v.10, n.3, p. 410-428, set./dez. 2017.



ATENCAO, CONCENTRACAO! SOBRE A REGULACAO DE PRESCRICOES NUNES, K. R.; FERRACO, C. E.

imprescindivel para nos deixar atravessar pelas tramas que tecem os curriculos com as criangas,
tanto pela observacdo das praticas ali produzidas quanto pela nossa participacdao nas demandas
cotidianas. As conversas (Deleuze; Parnet 1998), tratavam-se de movimentos bilingues em nossa
prépria lingua, ou seja, de um movimento de tensionar uma linguagem menor, uma resisténcia aos
modos tradicionais que conhecemos para o formato da aula e para a produgao de dados na pesquisa.
Um uso menor da lingua estd associado a liberdade de criar nossas questGes, de fabricar outros
temas para o que estd instituido, de conferir condicdes para que as criangas produzam suas
perguntas em nossas conversas e brincadeiras. A brincadeira de entrevista foi elaborada com as
criangas. E pensar com elas mais um modo de fazer pesquisa nao foi inovador..., mas animador!

No calor dos nossos encontros no patio, sem planejamentos e sem outro profissional da escola
por perto, uma crianga sugeriu uma apresentacdo cantando uma musica. Logo nos organizamos
numa espécie de “Palco das brincadeiras” onde cada um tomava a vez para apresentar ao publico
algo do seu interesse. Alguns puxaram uma musica, outros uma danca, e assim compartilhamos um
pouco de nossas preferéncias. A brincadeira foi a linguagem escolhida para expressa-las. Em sala de
aula, optamos por manter a dindmica que evidenciava um integrante, mas agora sentados em roda
no chao, circulando um microfone (na verdade era um vidro de cola) que sugeria com qual crianga
irlamos nos manter em atengdo e concentragéo com a conversa e a camera.

Inventamos um modo de brincar com elas e ampliar nossas redes de conversas, sem a
pretensdo de capturar narrativas que pudessem indicar um atestado de veracidade, um contexto
com a maxima espontaneidade, ou uma marca identitdria para as criangas. Esse procedimento vivido
nas brincadeiras com as criancas em meio as redes cotidianas que nos comp&éem (Ferrago, 2008)
buscou se afastar de um modelo estruturado e definido para entrevista, uma vez que os modos de
expressar infantis ndo cabem no que tradicionalmente concebemos como instrumentos para coleta
de dados. Ao tentar provocar movimentos que ultrapassassem a hierarquia das relagdes em pesquisa
(Certeau, 1994), que tem ordenado os modos de relacionar adultos e criangas na escola, tomamos o
brincar em sua poténcia expressiva e criativa para ampliar nossas conversas e dar visibilidade as
compreensoes infantis.

Pedir que parassem de falar as vezes significava para as criancas pedir para parar de pensar,
porque o movimento de conversa, pensamento, brincadeira, fabulagdo acontece ao mesmo tempo.
Os dispositivos disparadores das nossas redes de conversagées (Carvalho, 2011) mantinham relagdo
com o0 que as criangas viviam na escola, sendo provocados por alguma histéria contada por elas ou
por algum tema por nds apresentado. Eventualmente acompanhados pela camera, como na
experiéncia de videocabine utilizada na tese de Soares (2009), esse procedimento de conversa
coletiva pdde ser filmado por adultos ou por uma das criangas. Pode ser feito na sala de aula ou em
lugar que garantisse uma qualidade da filmagem, com maior isolamento acustico e iluminac¢do. P6de
ser feito com toda a turma reunida ou com parte dela.

E importante dizer que possivelmente a brincadeira marcou nossa relacdo com essas criangas:
brincadeira de entrevista, passa-passa gavido, piques, parlendas, musicas coreografadas, entre
outras. Brincando e conversando, apostamos na provisoriedade e coletividade da pesquisa com o
cotidiano (Ferrago, 2011), nas conversacdes, ao modo de Certeau (1994), como um tecido oral sem
proprietarios individuais, uma rede cujos sentidos ndo possuem autoria definida, porque sdo um
efeito provisdrio e coletivo. Contudo, também consideramos as conversas como uma aproximagao
com o sujeito, encorajando-o a se colocar, sem, no entanto, deslocar-se dos efeitos das palavras
ditas. Para Josgrilberg (2005), Certeau (1994) mantinha uma atencdo insistente pelo outro, buscando
imprimir uma relagdo de igualdade entre os interlocutores, amigos e alunos. Com as criangas, nosso
interesse também se centrava nas potencialidades do fluxo das conversas e nos modos de usa-las,
para além de um julgamento do sujeito.
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A esse rizoma de op¢bes e maneiras de fazer pesquisa com criangas, produzimos uma arte
performativa (Certeau, 1994). Essas e muitas outras estratégias, artes de conversar e brincar, se
relacionavam com as taticas crianceiras de fugir de uma forma padrdo de compor redes de sentidos
com as criangas na escola sobre nossas histérias e demandas, sobre os modos de viver a escola e
estar com todas e com cada uma. Tomando-as como informantes qualificados (Rocha, 2011),
encorajando-as a se colocar, a se pronunciar, a se relacionar, a poténcia dessa coletividade politica
trouxe elementos importantissimos para nossa discussao e pistas para o modo como organizam suas
conexdes.

3 ... DA COMIDA BRASILEIRA...

— tia, esse é o Pedro, essa a Alice, essa é a Roberta... (DANIELA)
— essa aqui ficava ruim, malvada, mas agora ndo fica“- eu adoro eles (INGRID).

— vocés assistem essa novela? [Elas me olharam com espanto]
(PESQUISADORA).

— ndo é novela, € Malhagdo (LARISSA).

— Malhagdo ndo é novela? (PESQUISADORA)
— n&o, é diferente (CLAUDIA).

— tia, eu sou essa de cabelo cacheado (INGRID)
— eu sou a Alice (PESQUISADORA).

— tia, eu ndo sei 0 que brincar, ninguém quer brincar comigo. Entra na casinha
comigo? (CRIS)

— 0 que vocé esta escrevendo ai? (INGRID)
— um monte de coisas (PESQUISADORA).
— ent&o, escreve o meu nome (CLAUDIA)
— ai, tia, eu te amo (LARISSA).

— tia, deixa eu tirar foto também (PAULA).

Em um de nossos encontros, fomos para o patio, sentamos perto da casinha a fim de conhecer
as brincadeiras que sdo feitas por l1a. Mas as meninas deram outro sentido para esse momento.
Seguravam um monte de cartinhas dos personagens da telenovela Rebeldes, do SBT. Estavam
cuidadosamente guardadas dentro de uma bolsinha rosa, do exato tamanho das cartas. Elas foram
identificando cada personagem e inventando modos de brincar a partir do conheciam sobre eles.

Nessa tarde, aprendemos que Malhacdo é uma coisa e que Novela é outra. E que podemos
usar as cartinhas para colecionar, trocar, bater bafo, inventar histérias e compor personagens.
Também que é muito dificil sair da escola sem produzir qualquer tipo de afec¢do nos encontros com
as criangas. Elas se achegam, tocam, abracam, apertam, se distanciam, perguntam, investigam,
exploram, questionam, ensinam...

— Ela é minha namorada (RODRIGO).

— Ta namorando! Ta namorando [a turma fez o maior burburinho. Ele parecia
nao ligar].

— Quem é ela? (THIAGO)
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— E daqui? (CAROL)

— Aquela da sala da tia Matilde (RODRIGO).

— Ela sabe que é sua namorada? (PESQUISADORA)

— Sabe, sim. Ela me deu uma cartinha (RODRIGO).

— Que legal. Como vocés namoram? (PESQUISADORA)
— Beija na boca (LEANDRO).

— N3ao! Ela foi no meu aniversario. A gente brinca junto. Ela escreve cartinha
para mim e desenha a gente namorando. A gente namora no desenho
(RODRIGO).

Para além de qualquer julgamento moral a respeito do que elas deveriam fazer dentro e fora
da escola, as conversas ganhavam temas que nos desconcertavam e revelavam parte das suas
experiéncias, da producdo de sentidos que atribuem ao vivido. Também que os seus pensamentos,
efeito de uma conversa consigo mesmo, ganham visibilidade em nossa conversagdo. Larrosa (2014,
p. 70), com base em Morey, nos inquieta ao problematizar que “Pensar se parece muito com
conversar consigo mesmo. Talvez por isso conversar — nao dialogar em debater, conversar — se
parece tanto com pensar em comum”.

Esse comum compartilhado que atravessa o sentido de comunidade também é ampliado com
a compreensdo de uma linguagem que promova horizontalidade (Larrosa, 2014, p. 71), porque “Se
uso a palavra ‘conversacao’ [...] é porque essa palavra sugere horizontalidade, oralidade e
experiéncia [...]. Precisamos buscar uma lingua que ndo rebaixe, [...] uma relagdo em que vocé e eu
possamos nos sentir do mesmo tamanho, na mesma altura”.

Ao considerar essa rede de conversagdes com as criangas, buscamos destacar que nossas
diferentes compreensdes a respeito das coisas ndo buscam trazer a marca da hierarquizacdo. As
concepcbes das criangas e os sentidos que elas produzem sobre jogos, relacionamentos, objetos,
brincadeiras, escola, familia, relacionam-se as suas diferentes maturidades e experiéncias, em
didlogo com o que importa em seus contextos de vida. Ao que nos parece, para essas criangas e para
os adultos, o namoro é diferente!

A nossa preocupacdo é que a logica da escolarizacdo de parte desses conhecimentos nao é a
mesma da nossa conversa, ou seja, ndo estd centrada na ampliacdo de conhecimentos que
consideram diferentes modos de saber e fazer, mas na fixagdo de uma Unica compreensdo possivel,
que demarca qual contetdo é considerado hierarquicamente valido e superior.

Esses elementos nos motivam a problematizar: quais conhecimentos julgamos que podem ser
escolarizados? Quem escolhe os conteldos escolares? Ao nos embolar com esses fios que tencionam
0 que consideramos como conhecimento escolar valido de ser sistematizado, acompanhamos uma
permanente negociacdo com a proposta pedagdgica das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (DCNEI, 2010), que indicam que a escola deve atuar com algumas atitudes,

Assumindo a responsabilidade de compartilhar e complementar a educagao e
cuidado das criancas com as familias;

Possibilitando tanto a convivéncia entre criangas e entre adultos e criangas
quanto a ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas;

Se as prescricdes curriculares do Ministério da Educacdo sdo nossa referéncia, queremos
compreender: que saberes de diferentes naturezas sdo esses que as diretrizes estdao tratando? E
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possivel que estejam considerando aqueles que nos ajudam a nos constituir em nossas humanidades
com sensibilidade para a linguagem corporal, musical, teatral, plastica, artistica, imagética, filmica.
Modos de saber, fazer, investigar e experimentar singulares de cada crianca, que em tempos
particulares e singulares ampliam seus conhecimentos e reconhecem suas descobertas
invencionistas. Afinal, como concepg¢ao de crianga, as diretrizes assumem que se trata de um

Sujeito histdrico e de direitos que, nas intera¢des, relacOes e praticas cotidianas
que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (DCNEI, 2010, Art.
4)-

Assim como as DCNEIs, podemos destacar pelo menos mais 40 publicagcdes que constam no
website do Ministério da Educacdo, disponiveis a partir de 2008, que buscam orientar professores/as,
gestores/as e secretdrios/as quanto ao trabalho de qualidade, que respeite os direitos fundamentais
das criangas. Contudo, queremos enfatizar os debates e tensionamentos que atravessam tanto as
suas elaboracBes quanto as suas operacionalizagGes na pratica pedagdgica cotidiana. De modo
especial, nossa aten¢do e concentragdo esta voltada aos diferentes rompimentos que caracterizam o
trabalho com as criangas historicamente, que nem sempre a tomam como protagonista.

Se considerarmos os contextos histéricos de criacdo das creches e escolas maternais,
compreendemos que sua justificativa ndo estava atrelada as demandas infantis, uma vez que se
pautava especialmente por ser um lugar de acolhimento, especialmente da crianca pobre, para que
suas mdes pudessem trabalhar (Kulmann Junior, 2000). A partir dos anos 1980, as praticas
assistencialistas ampliaram-se em funcdo das demandas de educacdo e ludicidade da infancia,
garantidas pela Constituicdo de 1988, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB,
1996), pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990).

Talvez a grande marca desse periodo tenha sido a ampliagdo da concepcgao desse trabalho, que
de assistencialista ampliou-se para educacional. Essa transicdo trouxe muitos avangos estruturais,
pedagdgicos e profissionais, dentre eles estdo a insercdo da Educacdo Infantil como parte da
Educagdo Basica para criangas de zero a cinco anos de idade e os investimentos para as criangas (as
da pré-escola), pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo
dos Profissionais da Educag¢do (Fundeb) (Lei n2 11.494, de 2007 e pelo Decreto n? 6.253, de 2007).

Contudo, também nos articulou fortemente a outras marcas, tais como as que valorizam um
modo Unico de produzir e sistematizar conhecimentos, vinculado aos saberes escolarizados e
conferindo relevancia a linguagens especificas: a oral e a escrita. Nos ultimos anos, essa marca tem
sido intensificada veementemente por diferentes estratégias: a) as modifica¢des na Lei de Diretrizes
e Bases (Lei N. 9694/1996) que alteram os controles de frequéncia e avalia¢do das criangas (Lei N.
12.796/2013); b) os modos estandardizados de conceber a avaliagio do desenvolvimento das
criangas considerando protocolos em larga escala (tal como a experiéncia com o ASQ3, no Rio de
Janeiro em 2012); c¢) a intensificacdo da alfabetizacdo na Educagdo Infantil, especialmente no
contexto da terceira versdao da Base Nacional Curricular Comum (2017); d) a inclusdo da Educacdo
Infantil no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), (MEC, Portaria N. 826/2017).

Puxa, parece que se nossa referéncia de escolarizagdo da pequena infancia permanecer
centrada no Ensino Fundamental, ou seja, em um ensino de informag¢des imprescindiveis que devem
ser agregados como preparagdo para o nivel escolar subsequente, é possivel que continuemos sem
dar visibilidade aos saberes de diferentes naturezas que as DCNEIs, por exemplo, estdo se referindo.
Esses, considerados tdo irrelevantes, que ja foram até retirados do cume da Educac¢do Basica,
(contra) reformando o Ensino Médio (Lei n? 13.415/2017). Afinal, para que as criangas precisam
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saber brincar, pintar, costurar, construir e desconstruir coisas, conhecer o que pode seus corpos e
suas potencialidades nas relagdes com outros corpos? Nem as criangas, nem os adolescentes, os
jovens, os adultos. Que permanecam subalternizados quanto aos modos de conhecer e viver, tal
como preconizam os tempos neoliberais.

A histéria de atendimento a crianga pequena nos alerta a respeito de uma trama de tensdes
politicas que nem sempre tomam a crianga como prioridade. Assim, as conversagdes com elas nos
contextos cotidianos fortaleceram nosso desejo de permanecer pensando, conversando,
investigando e criando curriculos com temas articulados aos seus contextos de vida e aos saberes de
diferentes naturezas em didlogo com suas compreensdes. Também em apostar nos projetos com
diferentes temas, tempos e articulacdes, tal como as/os professoras/es tem inventado nos cotidianos
escolares.

E continuamos questionando: crian¢a em qual contexto? Quais problematicas vivem as
criancas de outras periferias, abrigos, escolas em tempo integral, unidades prisionais,
comunidades ribeirinhas, quilombolas, indigenas? Qual conhecimento é considerado
vdlido em atencao a esses diferentes contextos de vida? Como a Educagao Infantil pode
verdadeiramente se constituir em sensibilidade as demandas dos bebés, das crian¢as bem
pequenas e das criangas pequenas?

4 ... QUEM BATER PALMAS, COME BESTEIRA...

— Meu nome é Cau§, eu gosto de brincar de pinta (sic). Eu gosto de brincar
muito, com meus carrinhos do HotWeels, o MaxSteel, ele tem um negdcio nas
costas, que ele atira. [...] Tem que pertd, que perta o botdozinho (CAIO).

— Meu nome é José, eu gosto de brincar de pintar, e tenho um MaxSteel, tem
uma arma, ele atira, eu gosto de ir para escola, eu gosto de estudar, eu gosto de
estudar e gosto de ver meus amigos, gosto de soltar pipa, gosto de jogar bola,
gosto muito de ficar em casa e ver televisdo (JOSE).

Essa sessdo considera a intengdo de pensar outros modos de fazer pesquisa com as criangas,
inventando brincadeiras e conversas, a fim de ampliar com elas sentidos sobre escola. Parece uma
besteira, como fala a musica, uma invencdo menor, mas nossas brincadeiras de entrevista se
embolavam com os sentidos de escolarizagdo para as criangas: afinal, qual a poténcia da escola?
Ela era nosso foco, mas sempre nos escapava. Ao contrario de nossas conversas, que se prolongavam
para todos os lados, como um rizoma, nossa intencdo era falar um pouco do que gostamos e do que
nao gostamos de fazer no CMEI.

Enquanto filmavamos com a mdaquina fotografica, as criancas passavam o microfone entre
elas, sentavam-se no meu colo, faziam pose para a camera, falavam todas ao mesmo tempo.
Reinavam diferentes intensidades na brincadeira e nos mostravam como valorizar as compreensdes
infantis na pesquisa com as criangas, uma das questdes que motivaram a composi¢do deste texto.

Nossas conversas e brincadeiras de entrevista foram “[...] tentativas de aproximacdo e de
mobilizacdo das relacdes vividas por esses sujeitos nas escolas, isto é, como tentativa de pensar com
eles e ndo de pensar sobre eles” (Ferraco, 2011, p. 19). O trecho da conversa com Caio traz pistas
sobre o0 modo como as criangas se organizam nessas redes. Pinta/pintar/tinta, muitos elementos
parecem ter sido presumidos mas ndo conseguiram se constituir com a mesma rapidez em palavras
para serem pronunciados. Muitos outros foram expressos para além dos nomes em seus gestos e
movimentos corporais, no dito e no ndo dito, no pensamento e na imaginagao.
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Ao falar dos seus brinquedos, demonstra como ndo recorre a um sentido fixo ou a um
aprofundamento conceitual, mas mobiliza diferentes conexdes que se ampliam em superficie para
apresenta-los. Da escola, muito poderia ser dito, mas ele preferiu, tratar da intensidade dos seus
encontros, de outros fluxos vividos na escola, do amigo que estava ao lado, que também trazia
alegria para as experiéncias vividas nesse lugar. Sdo os encontros e os amigos que conferem sentido
gue insiste em se evidenciar nesse movimento de estar na escola.

Caio e outras criancas destacaram que a poténcia da escola esta nas relacbes de amizade.
Muito mais do que na compreensdo de respeito aos professores e aos colegas, as criangas tém
demonstrado que a nog¢do de amigo é mais expressiva e tem movimentado sua vida na escola todos
os dias, criando condi¢des de serem negociadas outras regras para a convivéncia na sala de aula, no
patio, no refeitdrio. A confianca no amigo, em muitos momentos, mostra-se mais evidente do que a
confianca em um membro da familia ou em um profissional da escola. Os seus amigos tém mais
credibilidade. Com a conivéncia dos amigos, as criangas escapam das atividades didaticas para
inventar outras brincadeiras na sala de aula e para se encontrar no banheiro.

— (étia, eu gosto de brincar de boneca, de escolinha (CATIA).

— E vocé gosta de vir para cd? [ela acenava positivamente com a cabeca] Por
qué?

— Porque aqui tem patio (CATIA).

— Gosto, porque tem muito, muito é... patio, tem baldinhos [os baldes ficam
cheios de brinquedos no patio] (JULIANA).

— Gosto de brincar no patio, com os pneus (Julio).

— De casinha, aquele negocinho, de brincar, é..., de brincar de piscina (CATIA)
(ainda ndo tinhamos a piscina de bolinhas na escola).

— Piscina, [& dentro? [ela acenava positivamente com a cabeca]
(PESQUISADORA).

— Adoro piscina (ANA).
(Brincadeiras de entrevista, criancas com 5 anos de idade).

Boneca, escolinha e pique sdo as brincadeiras preferidas em qualquer lugar, mas, estando na
escola, uma opgao se destacou pela insisténcia como aparece nas falas das meninas e dos meninos: o
patio. O termo patio, como um recinto qualquer, poderia ndo comportar qualquer qualidade
intrinseca que pudesse manifestar esse desejo das criancas, mas, na instituicdo escolar e em nossas
conversas, ou seja, nessa proposi¢cdo e nesse contexto (Deleuze, 2009), o seu atributo esta em poder
ser reconhecido como o lugar das possibilidades para brincar. Corrida, bola, balango, construcgées,
casinha e mesmo ndo cabendo em pdtio a ideia de uma piscina, ela estd presente para Catia e
afirma-se com outras conexdes por Ana. Aparentemente sem sentido, o patio insiste em aparecer.
Porque, ndo, uma piscina no patio?

Na intervencdo realizada por uma professora a respeito dos jogos educativos, utilizados como
meio para aprender alguns conteudos, as criangas expressaram que embora se divertissem, a
brincadeira como meio para alcancar outros objetivos ndo é a que importa, porque a que eles
precisam nao faz conexao com nada disso. O brincar que insiste faz outras relagdes com as pessoas e
com objetos e congrega fim em si mesmo, nas possibilidades de se afirmar como sujeito brincante.

O desejo das criangas, ao modo de Deleuze (1992), relaciona-se com a produg¢do de novos
agenciamentos e possibilidades no presente. Desejar é entrar num fluxo de fabricacdo de possiveis
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revolucionarios para aquele contexto. Na conversa com as criancas e com Deleuze (1992),
compreendemos que o desejo ndo é individual, é coletivo, e faz fugir as amarras tradicionais e
esperadas de um modo de estar na escola ou de brincar na escola.

— Eu ndo gosto ndo de ficar na escola [...]. Eu gosto de ficar Id em casa[...]. Eu
gosto mais de brincar de bola 14 (GUILHERME).

— Mas aqui vocé também brinca de bola (PESQUISADORA).
— Gosto de ficar em casa com a minha mae (GUILHERME).

— Vocé ndo gosta de pintar, ndo? Desenhar? E tdo gostoso (ROSI, professora
que perguntava enquanto ele acenava negativamente com a cabeca).

— Eu acho muito dificil, tem muitas coisas dificil que eu tenho que fazer
(Guilherme).

— Vocé acha dificil as coisas? E na sua casa, vocé faz o qué, que vocé gosta?
(PESQUISADORA).

— Fago leite, todinho, leite condensado (GUILHERME).

(Brincadeiras de entrevista, criangas com 4 anos de idade).

Porque nao pode ficar em casa? Brincar na escola com os amigos é muito bom. Mas ficar em
casa com a avd, com o pai, com a mde e com os irmaos é maravilhoso. Tudo na escola é preparado
para receber as criangas: as carteiras, os bancos e os sanitdrios atendem as suas medidas
ergondmicas; os mobilidrios sdo coloridos e mantém atencdo a seguranca dos/as alunos/as; as
professoras possuem poés-graduagdo e ndo param de estudar e planejar; a alimentacao é balanceada
e organizada; tudo pensado para a idade delas.

Apesar de toda essa organizacdo, muitas criangas questionam por diferentes linguagens a
necessidade de estar nesse lugar. Sentem-se tristes, com dores, as vezes adoecem porque também
querem fazer outras coisas que ndao sdo impostas como préprias da escolarizagdo. Temos
verdadeiramente adoecido e desqualificado a poténcia de a¢do das criangas e dos/as professore/as
com tanta imposicao, regulacao, prescricao, avaliacao.

Na relagdo com Deleuze (2009) e com as criangas, voltamo-nos para a distancia existente entre
0 que se passa pelo corpo e o que se expressa na linguagem, entre o que sentimos e o que
expressamos sobre o que sentimos. Assumimos, assim, que ndo buscamos cristalizar conceitos ou
limitar concepg¢des, mas ampliar e atualizar as redes de sentidosprodu¢des (Nunes, 2012).

Esse termo é pensado para problematizar o sentido como redes em constante producdo, que
nao cessam de se ampliar, modificar e renovar. Como o que se evidencia nas relagdes entre os
praticantes escolares que inventam, ao modo certeauniano, outras maneiras de serestar na escola.
Como efeitos, ao modo deleuziano, que se destacam entre corpo e linguagem, por conexdes e pelo
contexto, nos nao-lugares dos campos discursivos. Sentidos que sdao produzidos nas diversas redes
gue envolvem o que se expressa pela e na linguagem.

Redes porque o sentido ndo se define como algo uUnico, mas sempre em relacdo com
compreensdes que o delimitam e o ampliam. Sobre as conexdes e contextos que operam nessa
producdo, refirimo-nos as cadeias de significacGes que agregam diferentes compreensdes aos termos
e as conversagdes nas relacdes de superficie entre corpo e linguagem. Nessas conexdes e contextos,
o par significante/significado circula sem parar e produz diferentes efeitos.
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Nessa articulagcdo em série, problematizamos tanto os seus pontos singulares de encontros
guanto os vazios que potencializam a produgdo de outros sentidos. Ndo temos interesse em esgotar
e preencher os vazios ou identificar algum termo como o mais legitimo, apenas destacar a
pluralidade de possibilidades que flutuam entre eles. O seu lugar é o entrelugar, estd no meio desses
campos, uma estrategiatdtica para nao se cristalizar ou se definir (Nunes, 2012).

De forma superficial e descomprometida com justificativas historicamente acumuladas é que
as criancas mobilizam seus conhecimentos e suas redes de sentidosprodu¢des. Em nossa brincadeira
de entrevista, alguém com mais idade poderia destacar como algo valoroso para a escola “aprender
para ter melhores oportunidades no futuro”. Contudo, para as criangas as justificativas sdo
produzidas nas relacdes das quais fazem parte, em que nem sempre se articulam explicacdes de
fundo ou aprofundadas.

As redes de sentidos a respeito da escola resultam da mistura do acontecimento com as razoes
e paixdes do corpo: “[...] o sentido é o efeito de causas corporais e de suas misturas” (Deleuze, 2009,
p. 97). “O sentido é o expresso da proposicdo, este incorporal na superficie das coisas, entidade
complexa irredutivel, acontecimento que insiste ou subsiste na proposicdo” (Deleuze, 2009, p. 20).

O poeta nos incentiva quando afirma “[...] repetir, repetir - até ficar diferente. Repetir é um
dom do estilo” (Barros, 1993, p. 5), Deleuze (1992) toma a potencialidade da diferenca que existe na
repeticdo e as criancas nos mostram que na repeticdo das palavras, outros elementos se diferem.
Mas de tdo evidentes, parecem nao serem notados. Movimentos da vida cotidiana que, mesmo tdo
conhecidos por todos pela recorréncia como se apresentam em tantas escolas brasileiras, parecem
ndo ter utilidade, porque escapam as amarras conceituais. Nao alcancam legitimidade, ndo obtém
estatuto de cientifico, ndo sdo discutidos nos veiculos de producdo académica, tornam-se menores e
diminuem o valor da experiéncia vivida, da intensidade dos encontros e da poténcia dos afetos.

Essa repeticdo intensiva em nossas brincadeiras de entrevistas nos mostram que os sentidos
de escola para as criangas se relacionam com brincar, ensinar, aprender, ler, escrever, desenhar,
pintar e mexer com tinta. E o patio, como foi bem lembrado! Ficar 13, brincar de casinha, pneu, bola,
cartinhas, pique-boia, pique-esconde e balango. Eles também brincavam na sala de aula o tempo
todo, mas nesse lugar a composi¢ao espacial indicava outras prioridades. A escola também é lugar de
encontros, brincadeiras e de cansaco pela obrigatoriedade da frequéncia didria. Reafirma-se, tal
como em outras pesquisas, “[...] como espacotempo de convivio, de projecdo, de alimentacdo, de
diversdo, de transformacdo, de afetos, de poténcia de vida, de cuidado com o outro” (Nunes; Gomes,
2016).

Mas do que importa saber disso, se ndo nos movermos em favor das potencialidades indicadas
pelas criangas? Porque temos pressa em amadurecé-las, fazé-las entender que a escola ndo é casa
nem lugar de brincadeira? Porque o desejo dvido em conteudizar a aula, se o que importa é brincar,
em todo lugar? Temos visto que elas ainda vivem outros possiveis, inventam coisas, mas temos medo
de que elas possam perder essa linguagem afirmativa pelo sufocamento da obrigatoriedade da
escolarizacado.

5...ARROZ, FEIJAO, BATATA FRITA, MACARRAO...
— vocés se lembram o qué os guardas florestais trouxeram? (PROFESSORA).
— animais.
— tava tudo matado.

— eles trouxeram animais diferentes, que vemos pouco. Eles vivem onde?
(PROFESSORA).
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— na floresta.

— no mato.

— e 0 que tem na floresta? (PROFESSORA).

— cobra.

— veadinho.

— passarinho.

— boi.

— tatu.

— e onde os passarinhos colocam o ovo? (PROFESSORA).
— no ninho.

— e o ninho fica onde? (PROFESSORA).
—nadrvore.

— porque ele fica no alto da arvore? (PROFESSORA).
— porque no chao ele fica sujo.

— porque sendo quebra e ele fica sem passarinho.

— para eles voarem bem alto quando sair do ovo.

Nas escolas, as redes de experiéncias nos mostram que temos muito o que aprender sobre
como potencializar conhecimentos, saberes e fazeres na Educacdo Infantil. E muito dificil pensar
como crianga, sendo adulto, a fim de valorizar o que elas produzem. E mais comum desqualificar e
debochar de suas légicas a partir do que sabemos, esquecendo que todos compreendemos apenas
em parte pelas nossas diferentes ignorancias e limitagdes (Santos, 2004).

Ao permanecer nessa brincadeira com as criangas, fomos nos embolando com os diferentes
movimentos de producdo curricular cotidiana nas escolas, e conhecendo muito dos seus sujeitos,
para além do arroz com feijdo da musica do titulo, ou seja, daquilo que é considerado basico e
comum para alguns, rotina para outros, passivel de regulacdo e centralizacdo como pensa a equipe
empresarial do Movimento pela Base Nacional Comum (dentre eles, destacamos, Fundacgdo Itau
Social, Fundagdo Lemann, Fundag¢dao Roberto Marinho, Instituto Unibanco, Instituto Ayrton Senna,
Instituto Natura).

Também nos sentimos menores, enquanto profissionais da Educacdo, pelos sequenciais
desmontes sofridos na politica publica atual, que desqualificam os sujeitos da Educacdo Basica e
Superior. E deboche, desprezo, rejeicdo pelos saberes e fazeres produzidos nos diferentes
espacostempos de producdo dos curriculos: escolas, universidades, instituicdes pesquisadoras,
secretarias municipais e estaduais, movimentos sociais, eventos académicos e escolares.

A questdo mais importante que querem forjar, por exemplo, na implementacdo da
amplamente criticada Base Nacional Comum Curricular (2017) consiste em: quais atitudes,
habilidades e competéncias devem ser aprendidas? Contudo, nossas relacGes cotidianas com as
criancas nos trazem outras problematizacées para ampliar com elas esses curriculos: a que tipo de
conhecimento a escola estd a servico? Quem legitima as orientagdes curriculares? O que temos
potencializado como abertura e possibilidade? Quais experiéncias produzimos? Quais expectativas as
criangas nutrem? O que move sua curiosidade e desejo de aprender?
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Ao considerar o par experiéncia/sentido, o alerta de Larrosa (2002, p. 21) ganha destaque, por
afirmar que “[...] a informagdo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o contrario da
experiéncia, quase uma antiexperiéncia”. Assim, nosso cuidado consiste em romper com a referéncia
exacerbada de escolarizacdo que busca amadurecer precocemente as criancas pequenas com
excessivo controle e conteldo, sem garantir oportunidade para a produc¢do de experiéncias infantis.

A intencdo é tratar a Educacdo Infantil a partir das demandas dos seus sujeitos, das suas
experiéncias e das compreensGes que se evidenciam a partir delas. Desse modo, o par
crian¢a/curriculo pode dar visibilidade a produgdo de sentidos que as criangas atribuem ao vivido,
porque a experiéncia e o saber que dela deriva sdo o que nos permite apropriar-nos de nossa propria
vida.

Outros modos de linguagens menos diretivos também se relacionam a essa producdo de
sentidos a respeito da escola. Tal como o autor, compreendemos que a experiéncia “[...] seria o
modo de habitar o mundo de um ser que existe [...]. E a existéncia, como a vida, ndo pode ser
conceitualizada porque sempre escapa a qualquer determinacgao, porque é, nela mesma, um excesso,
um transbordamento [...], criagcdo, invencdo, acontecimento (Larrosa, 2014, p. 43).

Macedo et. all (2017) questionaram-se quanto a quem serviria a invisibilidade da produgdo das
criangas, uma vez que, ao considerd-la como sujeito de menor valor, a educacdo poderia ser
confundida com repressao, colonizacdo, submissdo precoce e negacao da condicdo do pensamento e
da acdo. “Lembrando que educagdo ndo é escolarizagdo, mas direito das criangcas pequenas
conviverem com outras criancas e resistirem com a brincadeira, imaginacdo e fantasia ao
‘capitalismo disciplinar, no qual os trabalhadores tém de ser socializados e disciplinados para aceitar”
(2017, p. 44). Os autores perguntam ainda: como resistir a escolarizagdo antecipada que submete as
criancas desde o nascimento ao tempo do capital?

— Coloca: Escola dos Levados (RONALDO).
— N&o, Escola dos ruim (LEANDRO).

— O que € isso. A mde de vocés vai querer que vocés estudem em uma escola
com esse nome? (PROFESSORA HELOISA).

— Ela anotou, ela anotou no papel, gente. A tia anotou esse nome! Que legal!
(THAIS).

Ao dar continuidade aos fios e redes que se prolongam na pesquisa com o cotidiano, também
queremos dar destaque a outros conhecimentos, tais como o que produzimos com as criangas a
pensar em um nome ficticio para identificar o CMEI nessa pesquisa. “Vamos mudar o nome da
escola!; Tia, escolhe o meu nome”. Em cada turma, fizemos uma votacdo a partir dos termos
sugeridos por eles. O movimento foi muito divertido, um rebolico em cada sala. Todos queriam se
pronunciar e serem ouvidos. Queriamos ouvir as criangas e nos inserir nas redes de sentidos que
empregam para esse lugar, o que elas poderiam sugerir, os possiveis usos (Certeau, 1994)
evidenciados para a escola. Sé perguntamos a sugestdo de cada professora depois de muito ouvir as
criangas, receosos de que suas indicagdes tensionassem a cria¢do e a escolha dos pequenos (como se
realmente fosse possivel desvinculd-los do que produzem em suas relagdes com as professoras). O
didrio de campo trata de um desses movimentos vividos com as criancas da turma da professora
Heloisa:

“A tentativa da professora Heloisa era garantir que todos pudessem falar. Quando misturados,
as propostas também se multiplicavam e compunham um tecido dificil de distinguir. Suas misturas
reinavam movimentos e falas sem que pudéssemos definir qualquer identificagGo. Eram como
vaga-lumes que ndo paravam de piscar seus desejos, impossiveis de conseguir aprisionar
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isoladamente. Movimentos que tratavam da poténcia das muitas propostas elucidadas por eles,
tecidas nessas conversas, imbricadas a elas, irrompidas por elas, com multiplos sentidos produzidos
nessa relacdo. A professora teve a ideia de pedir que falassem um de cada vez, apontando para cada
crian¢a. Os vaga-lumes se dispersaram, o movimento da fala também perdeu um pouco de luz. Suas
taticasestratégias, contudo, estavam sempre em processo de fabricagdo: ‘Tia, Escola ‘Se ela dan¢a eu
dang¢o”. Trés meninos levantaram-se rapidamente para o canto da sala e puseram-se a cantar e
dancar. Logo a turma os acompanhou: ‘Se ela danca, eu danco. Se ela danca, eu dango. Se ela danga,
eu dango’. Juntos, so nos restava nos divertir no embalo de suas conexdes”.

Individuos, grupos, sociedades e territérios sdo constituidos por linhas que o estratificam por
terem naturezas diversas, tais como: linhas de segmentaridade dura ou molar, linhas de
segmentaridade mole ou molecular e linhas de fuga (Deleuze; Guattari, 1996). As linhas duras sdo
consideradas “[...] multiplicidades extensivas, divisiveis e molares; unificaveis, totalizaveis,
organizaveis; conscientes ou pré-conscientes” (Deleuze; Guattari, 1995, p. 44). Essas linhas sdo
codificadas por diversos dispositivos de poder, que regulam suas relagdes, organizacdes e agdes, a
fim de constituir um sentido hegemoénico. “Ela ocupa uma série de espagos molares: as politicas
publicas, os estatutos, os parametros da educacao infantil, as escolas, os conselhos tutelares”
(Kohan, 2007, p. 94).

Juntamente, e ndo em oposicdo as linhas duras, existem linhas com outra intensidade e ritmo,
como as linhas molares e de fuga. Sdo “[...] multiplicidades libidinais inconscientes, moleculares,
intensivas, constituidas de particulas que ndo se dividem sem mudar de natureza, distancias que ndo
variam sem entrar em outra multiplicidade, que ndo param de fazer-se e desfazer-se” (Deleuze;
Guattari, 1995, p. 44-45). Ao atravessar as linhas duras com velocidades e lentiddes diferentes,
produzem outros movimentos em multiplicidade, que promovem desterritorializacao.

No lugar ocupado por Heloisa, uma conexdo mais estreita com a segmentaridade molar
tentava garantir regras e organizacdes como condicdo fundamental para o cumprimento da tarefa de
eleger um nome para a escola. Como é dificil carregar esse peso das linhas duras! As criangas ndo se
rendiam as determinagdes, compunham com as linhas molares fluxos moleculares e de fuga.
Desejavam expansdes, brincavam com as regras, movimentavam taticamente diferenciadas posicdes
que extrapolavam o controle de seus corpos, de suas dancas, de suas travessias e de suas redes de
sentidos.

Essa era sua condicdo de se relacionar com nossas logicas adultocéntricas. Esse era o seu modo
coletivo de resistir, com movimentos que ndo se organizavam, mas se espalhavam por todos os
lugares. Ndo uma organizagdo que se fixava, ndo uma revolucdo ou guerra, mas movimentos em
filigramas, pequenas guerrilhas cotidianas. “As taticas ndo supdem um controle do tempo e invocam
um movimento continuo” (Josgrilberg, 2005, p. 125). “Longe de ser uma revolta local, é uma
subversdo comum e silenciosa” (Certeau, 1994, p. 293).

Nesse movimento de vaga-lumes individuaiscoletivos, mostraram-se importantes os nomes
que lembravam uma comida gostosa (Escola Chocolate, Escola Barra de chocolate, Escola Biscoito
Recheado, Escola Bolo). E que tratavam dos times preferidos de alguns meninos (Escola Flamengo,
Escola Vasco, Escola Palmeiras, Escola Futebol, Escola Brasil). E que destacavam os nomes das
professoras, da diretora ou de alguém conhecido (Escola Tia Rosi, Escola Tia Camila, Escola Tia Jolita,
Escola Larissa). E que tratavam das histdrias infantis (Escola Chapeuzinho Vermelho, Escola Branca de
Neve, Escola Principe Encantado, Escola Sininho). E que fizessem alusdo aos programas assistidos
(Escola Fina Estampa, Escola Se ela Danca, Eu Danc¢o). E que nos lembrassem dos estabelecimentos
comerciais e das escolas locais (Escola Mundo Moderno, Escola Ok Superatacado, Escola Maracand).
E que indicassem o que produzem na escola (Escola Pdtio, Escola Aprender, Escola Aprender o ABC,
Escola Colorida, Escola dos Bagunceiros, Escola dos Quietos). E que tratassem dos seus modos de se
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relacionar (Escola do Amor, Escola da Amizade, Escola dos Amigos, Escola Coragcdo, Escola do
Namoro). E que destacassem suas opcoes religiosas (Escola de Jesus, Escola Jesus te Ama, Escola Anjo
do Senhor). E que tratassem dos astros celestes (Escola Estrela, Escola Estrela Brilhante, Escola Sol do
Amanhacer) e de muitas outras motivagdes inclassificaveis para nds (Escola Erro na Tampa).

As propostas das criancas obedeceram a diferenciados critérios. Foram mobilizadas multiplas
redes de sentidos, o que nos indica que a escolha de um nome para a escola faz conexdao com
diferentes valores, sabores, relacionamentos, afeccGes, espacos, tempos e sujeitos. Estendem-se
para além dos limites das salas de aula, como discute Ferrago (2011), e ndo se reduzem aos sujeitos
qgue |4 estdo. Afinal, como a escola pode afirmar sua diferenca e potencialidade em relagdo a esses
diferentes espacostempos que compéem a vida?

Como foi divertido acompanhar as expressdes das criangcas nos movimentos de desejo em cada
sugestdo destabilizadora, os usos, sentidos e explica¢cdes para cada opc¢do, suas vibracGes a cada
anotagdo que produziamos, suas implicancias com os colegas, suas coreografias, gargalhadas e
disputas. Como foi maravilhoso acompanhar o movimento produzido com as professoras em cada
votacao. As indicacdes das professoras foram muito sugestivas: Escola Cantinho feliz, Escola Espaco
em Movimento, Escola Momento Feliz, Escola Bagun¢ando e Aprendendo, Escola Brincar e Aprender.
Todas as sugestGes agradaram as criancas e as professoras, mas Tia Jolita sorteou o nome eleito a
partir de cada turma. Escola Cantinho Feliz agradou a todos, que vibraram com alegria ao saber da
noticia. Para o grupo, esse era um cantinho feliz.

Essa experiéncia extrapolou o desejo de buscar um nome para identificar a instituicdo na
escrita desta pesquisacomocotidiano, porque misturou-se a esse empreendimento a necessidade de
evidenciar a multiplicidade de sentidos de escola produzidos pelas criancas, de fazer vazar os
diferentes mundos que habitam esse lugar, de destacar os singulares movimentos vividos por eles.
Muitos efeitos foram produzidos com as criangas e nos fizeram compreender que o cumprimento de
demandas, como a escolha de um nome para a escola, a escolha de uma atividade para exposi¢do na
escola, a escolha de um dirigente representativo, ou de prescrigao curricular regulatdria apaga a
multiplicidade, destaca um direcionamento em detrimento da ampliacdo de op¢des, homogeneiza os
diferentes modos de viver a escola.

Na verdade, essa narrativa sacudiu os sentidos de curriculos e conhecimentos escolares com as
infancias que vivem foradentro dela. As criancgas estdo afirmando que conhecimento é vida, ou seja,
gue o conhecimento escolar estd associado a tudo. Ndo identificam com precisdo os limites para os
saberes familiares, midiaticos, religiosos, alimentares, dentre outros que parecem muito hibridizados
com a escola. Assim, ganha expressividade a justificativa de que sistematizacdo dos saberes em
séries, disciplinas e niveis ndo sdo etéreos ou inquestiondveis, mas orientados por estratégias de
poder. Se esse poder estivesse com as criangas, atengao maior seria dada aos tempos de aprender
brincando.

Com as criangas, fortalecemos nossa aposta em uma concepg¢do de curriculo que nao busca
fixar representacdes e ndo se determina a partir de uma Base Nacional Curricular Comum ou de
qualguer outra prescricdo aprioristica que intenciona regular conhecimentos no cotidiano escolar,
uma vez que concebe essas orientacdes como parte dos muitos fios dessa composicdo. Assim,
acreditamos na forgca potencializadora dos movimentos curriculares como producdao em redes de
conhecimentos, experiencias, linguagens, afeccGes, saberes e fazeres da escola e da vida.

... PICOLE, CHULE!

Aprender conceitos, numeros, palavras, datas, é muito importante. Mas eles insistem: é
importante brincar. Estamos aqui todos os dias juntos, queremos brincar. Ndo temos espacos de
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lazer ou opgdes publicas para reunir criangas, queremos brincar aqui. Nossas ruas ndo sao seguras,
precisamos brincar. A escola, para muitos, aparece como Unico espago de encontro das criangas.
Nessa escola, as criangas ndo possuem mais que dois irm3os. Como n3o se render a eles? E possivel
garantir o direito constitucional de educacdo apenas pelo brincar?

As redes de sentidosproducbes negociadas nesse texto com as praticas pedagdgicas, com as
prescricdes curriculares nacionais e com autores eleitos nos mostram diferentes paradoxos que
envolvem adultos e criancas. Nessas relacGes, reside a tensdo em ensinar, aprender, cuidar, avaliar,
cumprir conteddos, brincar. As criangas brincam com a tinta, com o lapis de cor, com a comida, com
os jogos de montar, com o balanco, com os colegas, com as professoras. Reinventam as utilidades
dos objetos: o balanco é apoio para os seus diferentes e arriscados saltos. A casinha é esconderijo na
brincadeira de bandido. A tinta é um pretexto para se mover em um meio liquido com textura
peculiar, é o que as motiva a fugir com outros desenhos para além do que a tarefa exigia. Ndo apenas
cumprem o que pedimos, expressam seus modos particularescoletivos de viver essas atividades, de
viver a escolarizacgao.

Essas experiéncias revelam outro paradoxo: ao mesmo tempo em que as criangas nos solicitam
atencdo, cuidados e protecdo, elas nos instigam e nos provocam a repensar o modo como temos
produzido tudo isso. Ao mesmo tempo em que afirmam que gostam de estar na escola, elas nos
apontam de diversas maneiras o desejo de transforma-la: com o choro, com a indiferenga, com o
corpo acocorado no chdo, com a vontade de ficar em casa com a avd. Ao nos aproximarmos das
redes de sentidos produzidas pelas criangas sobre a escola e sobre as praticas pedagdgicas de alguns
professores e professoras, nos damos conta de que muita coisa foge dos padrdes e das modulacdes a
respeito do que podem e do que ndo podem fazer e falar na escola.

Assumimos, assim, que as criangas, por vezes mais intensamente que os adultos, nos
convocam, nos instigam, nos desafiam, nos convidam a compartilhar com elas outras redes de
sentidosprodug¢des, novas exigéncias, outras possibilidades para os espacostempos escolares. Se
muitos de nds estivemos na escola a partir dos seis anos de idade, muitas criangas atualmente ja
precisam frequententd-la aos trés meses. O choro, o gozo, a insatisfacdo, o grito, o desabafo, a
euforia precisam ser lidos como um desejo de mudanca e de vontade de vida. A sensibilidade dos
adultos a fuga das criangas, como apresentada pelas professoras desse CMEI, conferem aos espagos
escolarizados um lugar de criacdo e de poténcia no presente, bem como do protagonismo das
criangas em relacdo as diferentes demandas das prescri¢des curriculares que estdo em vigor.

Por fim, resta destacar que nossa compreensdo do curriculo como redes de conhecimento
afasta-se de um modelo centrado em habilidades e competéncias do desenvolvimento das criancas,
gue reduz o trabalho docente as demandas técnicas de aplicacao de listas de conteldos. Para nés,
essa proposta tem cheiro de chulé, e ndo é brincadeira, ndo! Por esse motivo, seguimos com aten¢do
e concentracdo, denunciando os riscos da implementag¢do de uma Base Nacional Curricular Comum,
em didlogo com os argumentos apresentados na producdo académica da educacdo e nas
manifestacOes realizadas pela Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo —
Anped, Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo — Anfope, Associagao
Brasileira de Curriculo — ABdC, Férum Nacional Popular de Educac¢do — FNPE e demais entidades sem
fins lucrativos. Permanecemos assumindo o compromisso com o trabalho docente, com a educacao
de criangas e com a composi¢do de curriculos com qualidade e em respeito a cidadania.
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