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Apresentacao

Sueli Salva
Maria Luiza Posser Tonetto

Este ndo é um livro que responde.
E um livro que pergunta e mantém viva a curiosidade.

O livro EDUCACAO DAS INFANCIAS II - (re)existéncias,
culturas, politicas e praticas pedagogicas na infancia aborda as
diferentes infancias no ambito da Educagao Infantil, a partir da
discussao sobre culturas, diversidade, politicas e praticas
pedagogicas e educativas na infancia. Retine textos sobre os
processos histéricos de luta e resisténcia que marcaram a
constru¢ao da Educagdo Infantil no Brasil, bem como sobre a
necessidade de descolonizar pensamentos e praticas relacionados
as criancgas e aos seus contextos.

O livro é construido a partir do semindrio Infancias e
(Re)Existéncias: Diversidade e Praticas Descolonizadoras na
Creche e na Pré-Escola realizado em 2024 no PPGE/UFSM, com a
colaboracdo do professor Dr. Lucas da Silva Martinez, da rede
publica municipal de Santa Maria e pds-doutorando em Educagao
pela UFSM, e do professor Dr. Renan dos Santos Mattos, da
Universidade Federal da Fronteira Sul — Campus Erechim. Este
livro da continuidade as reflexdes iniciadas em Educacio das
Infancias: Percursos, experimentagoes e criagoes em contextos educativos,
publicado em 2024.

Além dos capitulos que agregam reflexdes das e dos
participantes do semindrio, outras(os) autoras e autores que abordam
o tema da educagao das infancias foram convidados(as) para compor
o livro visando incorporar outros modos de pensamento e
perspectivas sobre o tema. O livro estd dividido em duas partes. A
primeira, Construgido das Identidades Infantis entre Politicas, Praiticas



Pedagogicas e Processos Culturais, é composta por nove artigos. A
segunda parte, Infincias em Disputa entre Priticas, Saberes e
(Re)Existéncias, é formada por sete artigos, apresentados a seguir.

O artigo 1, escrito por Maria Amélia de Almeida Teles,
“Creche: uma questao de direitos humanos das criancas!”, aborda
o direito das criangas a creche sob a perspectiva histdrica da luta
das mulheres no Brasil, ressaltando que se trata de um problema
ainda ndo superado. De maneira critica, a autora denuncia “um
processo acelerado de retrocessos”, pois “vivemos tempos de
retrocessos, de perdas de direitos, de ameacas constantes de golpes
e até mesmo de guerras”. Diante da complexidade de nosso tempo,
o direito das criancgas a educacao ainda necessita ser colocado em
pauta, considerando que, pela nossa Constituigao Federal de 1988,
a crianca é prioridade absoluta.

O artigo 2, de Eduardo Pereira Batista e Ana Lucia Goulart de
Faria, “Contribui¢des contracoloniais para a educacdo das
criancas: um didlogo com Antonio Bispo dos Santos”, emprega
pensamentos de Antonio Bispo dos Santos em sua ultima obra, A
terra dd, a terra quer, publicada em 2023, para “compor em estilo
fragmentdrio algumas imagens de pensamento com as quais
poderiamos re(pensar) algumas praticas no contexto da educagao
das criangas pequenas”. O autor e a autora chamam atengao a
estratégia discursiva de Antonio Bispo aquilo que ele chamou de
guerra das denominacdes, isto €, o jogo de contrariar as palavras
do léxico colonial com a intengao de enfraquecé-las e nos provocam
a pensar em como compor uma logica contracolonial para pensar a
educacgao infantil.

O artigo 3, escrito por Agnese Infantino, “Formagao no campo
nos contextos para a primeira infancia”, reflete sobre o conceito de
saber pratico a partir de Sylvia Scribner, a qual o define “como
inteligéncia em agao”, desfazendo a rela¢do hierdrquica entre teoria
e pratica. Para a autora, esse € um processo “crucial no trabalho
educativo que cotidianamente educadoras/professoras colocam em
pratica nas interagdes com meninos e meninas”. A autora enfatiza
que “pensamento em agao permite compreender a reflexividade



tanto no seu desenrolar concreto em campo, e nao apenas a posteriori,
quanto em sua configura¢ao como processo coletivo e intersubjetivo,
e nao apenas individual”, nos ajudando pensar em novas formas de
atuac¢do na formagao docente no contexto da pratica.

O artigo 4, de Jader Janer, Flavio Santiago e Denise Franco,
“Quando o mundo chega ao corpo, paisagens choram a perda do
existir: algumas reflexdes sobre as presencas escolares nas vidas
(das infancias) migrantes”, discute o tema das desigualdades da
experiéncia humana as quais as criancas migrantes sao expostas,
instigando-nos a olhar para as politicas de migracao e os desafios
decorrentes desse fendomeno. Convocam a pensar na necessidade
de acolhimento de criangas migrantes, considerando que “acolher
€ considerar que a justica espacial, também, passa pelo direito a
seguranga espacial”.

No artigo 5, escrito por Manuela Ferreira e Catarina Tomas,
“Manuais e fichas no Jardim de Infancia - discursos de
educadoras acerca dos seus usos”, a partir de um estudo
exploratdrio e de fundamentos da sociologia da infancia, as autoras
exploram o uso de manuais e fichas de atividades para criangas de
3 a 6 anos no Jardim de Infancia em Portugal e as racionalidades
que os sustentam. Segundo as autoras, as “analises permitem-nos
detectar as concepgoes de criangas e de educagao presentes nos
manuais e fichas, bem como nos discursos das educadoras e, ainda,
de alguns atores e processos influentes, capazes de interferir nas
suas praticas pedagdgicas”. O estudo aprofunda a reflexao sobre a
necessidade de reconfiguracdo das praticas pedagogicas e o papel
das professoras na construcao da identidade das criangas.

O artigo 6, das autoras Querti Adriana Guedes e Débora
Teixeira de Mello, “A formacao em contexto na perspectiva das
relacoes dialdgicas: percepcdes da organizacdo no espaco
educativo da Unidade de Educacao Infantil Ipé Amarelo”, dialoga
sobre a Formagao de Professores(as) na Unidade de Educacgao
Infantil Ipé Amarelo (UEIIA). Busca compreender “a formagao em
contexto de professores(as) da Educacao Infantil na perspectiva das
relagbes dialdgicas e conhecer as possibilidades de



auto(trans)formagao docente”, a partir de pesquisa realizada na
UEIIA, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). As
autoras evidenciam “a importancia da formacao em contexto nas
escolas de Educacdo Infantil, para uma construgao coletiva da
proposta pedagogica”.

O artigo 7, das autoras Sueli Salva e Mylena da Silveira,
“Quando eventos imprevistos marcam a vida escolar das
criancas”, realiza uma reflexao sobre a escola de Educacao Infantil
em um momento especifico do pods-pandemia. Ele é parte das
reflexdes realizadas na pesquisa que tem como titulo: “E verdade
que as praticas nao mudam na Educacao Infantil?”. O artigo
apresenta o projeto de pesquisa em andamento, analisando
experiéncias vivenciadas pelas criangas e professoras, de alguns
contextos escolares, no momento do retorno a presencialidade apds
a pandemia da covid-19, em contextos de Educagao Infantil no
estado do Rio Grande do Sul.

O artigo 8, de Eliana da Costa Pereira de Menezes e Simone
Freitas da Silva Gallina, “Praticas escolares e politicas de
in/exclusdo: a defesa da diferenca via criacdo de territorios de
resisténcia”, problematiza a “normalizacdo dos corpos escolares”
e a subtracao de possibilidades de existéncia a partir da diferenca,
defendendo a escola como espago de existéncia da diferenga sem
interdicao pelo preconceito.

O artigo 9, de Débora Ortiz de Ledo e Priscila Michelon Giovelli,
“Politicas curriculares para as infancias e o experienciar com os
dinossauros na Educacdo Infantil”, apresenta uma experiéncia
realizada no cotidiano de uma turma de educagao infantil abordando
a tematica do “patriménio cultural como fonte inspiradora de um
trabalho educativo, com as criangas em um contexto escolar”. O artigo
possibilita refletir acerca das “relagdes possiveis entre as praticas
pedagogicas e as politicas curriculares para as infancias” pensadas a
partir do contexto da pratica com as criangas.

A segunda parte do livro apresenta a série de artigos que
foram produzidos durante o semindrio acima mencionado, na
tentativa de compreender a infancia a partir das praticas em acao



nos contextos, saberes e compreensodes acerca do conceito e formas
de (re)existéncia das criangas nesses contextos.

O artigo 10, que abre a segunda parte, € de autoria de Silvania
Regina Pellenz Irgang, “Carta aos colegas do seminario infancias
e (re)existéncias!”. A carta, dirigida em um primeiro momento aos
colegas, destaca as “contribui¢des do Semindrio ‘Infancias e
(re)existéncias: diversidade e praticas descolonizadoras na creche e
na pré-escola’, ofertado no primeiro semestre do ano de 2024”, no
PPGE/UFSM, ao mesmo tempo em que busca entender os sentidos
e significados que cada participante construiu acerca de sua
participagao no semindrio e que se destaca pela “reverberacao dos
textos na propria historia de vida na infancia dos/as participantes,
de modo que as subjetividades nas mnarrativas escritas,
apresentavam a dimensdao cognitiva da aprendizagem como
docentes e também a dimensao simbolica da formag¢ao humana, do
reconhecimento de si e do outro”. Para a autora, o seminario
possibilitou a construcao de conhecimentos acerca da infancia,
processo fundamental para a construgao de uma educagao infantil
mais proxima das criangas do tempo contemporaneo.

O artigo 11, de autoria de Vitdéria Albert Sauzem e Elisete
Medianeira Tomazetti, “Filosofia para/com criancas: interlocuc¢des
entre literatura, filosofia, infancias e criancas”, aborda o
“Programa de Filosofia para Criancas (PFpC) fundado por Matthew
Lipman, no final da década de 1960. Lipman desenvolve o
programa por meio de “Novelas Filosoficas” com o objetivo de
“inquietar as criangas, engajando-as nas discussdoes de temas
filosdficos”. A partir do programa de Lipman, surgem outras
praticas, que ensejam pensar “a Filosofia com Criancas, proposta
por Walter Kohan”. As autoras, neste artigo, alicercadas na
pesquisa tedrico-bibliografica, “apresentam algumas reflexdes
sobre os vinculos entre a literatura e a filosofia nas praticas de
Filosofia para Criangas e, em seguida, na Filosofia com Criangas e
como essa relagao pode influenciar na construgao das identidades
das criangas”.



O artigo 12, “Entrelacamentos do azul e rosa no brincar das
criancas”, de Deise Raquel Cortes Pinheiro, busca entender como
abordagens descolonizadoras podem promover um brincar mais
inclusivo, sem imposigoes de género. A pesquisa, que se baseia em
uma perspectiva adultocéntrica que tenta regular o
comportamento das criangas por meio de expectativas de género,
aposta na escuta das criangas para criar concepgdes mais plurais e
democraticas sobre o brincar.

O artigo 13, “Onde mora a crianga sendo no seu corpo: qual o
lugar do corpo na Educac¢ao Infantil e no Ensino Fundamental?”,
de Heloisa Elesbao Sueli Salva, um recorte de uma tese de
doutorado, discute o lugar do corpo infantil na escola. O estudo
etnografico revela um “extremo controle sobre os corpos infantis”,
que parece nao ser bem-vindo na escola e que se acentua no ensino
fundamental. As praticas em sala de aula, muitas vezes, sdao
“sobre” o corpo e nao “com” o corpo das criangas.

O artigo 14, “Género, colonialidade e infancias dissidentes”,
de Maria Luiza Posser Tonetto, escrito em forma de ensaio, aborda
género, sexualidade e colonialidade, investigando como o
capitalismo e a colonialidade impdem papéis de género e regulam
afetos. A autora usa suas proprias experiéncias como “crianga
dissidente” para conectar vivéncias pessoais com discussoes
tedricas. O texto também discute o protagonismo das criangas na
construgao de significados e as suas formas de resisténcia aos
padrdes impostos.

O artigo 15, “As datas comemorativas no contexto da
educacao infantil: entre resisténcias e o colonialismo do saber”,
Renan Santos Mattos e Mariana Borges Lemes, analisa as interagoes
e brincadeiras das criangas em praticas educativas planejadas a
partir de datas comemorativas. A pesquisa qualitativa argumenta
que as datas comemorativas tendem a ter um viés de “colonizagao
do adulto sob o horizonte eurocéntrico”. Os autores defendem a
importancia de uma “escuta sensivel” para considerar a
participacdao das criangas e construir praticas educativas que se
alinhem as especificidades da infancia, resistindo ao colonialismo.



Por fim, o artigo 16, “Infancias negras como chave da
reinvencao: a luta politica das criancas negras”, de Karen Luciélen
Pereira Rodrigues, reflete sobre como as criangas negras enfrentam
as adversidades étnico-raciais e atuam como agentes de
transformacdo. O estudo mostra que, embora as criangas
subvertam a ldgica do racismo estrutural, elas precisam de
elementos de representatividade para ampliar seus significados. O
artigo conclui que proporcionar essas possibilidades, tanto para
criancas negras quanto nao negras, promove relagoes inter-raciais
positivas.



Naiara, 4 anos.



Sumario

Parte 1: Construcao das Identidades Infantis entre Politicas,

Praticas Pedagoégicas e Processos Culturais

Creche: uma questao de direitos humanos das criangas!

Maria Amélia de Almeida Teles

Contribui¢des contracoloniais para a educacao das
criancas: um didlogo com Antonio Bispo dos Santos
Eduardo Pereira Batista

Ana Lucia Goulart de Faria

Formacao no campo nos contextos para a primeira
infancia
Agnese Infantino

Quando o mundo chega ao corpo, paisagens choram a
perda do existir: algumas reflexdes sobre as presencas
escolares nas vidas (das infancias) migrantes

Jader Janer

Flavio Santiago

Denise Franco

Manuais e fichas no Jardim de Infancia - discursos de
educadoras acerca dos seus usos

Manuela Ferreira

Catarina Tomas

A formacao em contexto na perspectiva das relacdes
dialégicas: percepc¢des da organizacao no espago
educativo da Unidade de Educacao Infantil Ipé
Amarelo

Querti Adriana Guedes

Débora Teixeira de Mello

31

47

69

85

113



Quando eventos imprevistos marcam a vida escolar das
criangas

Sueli Salva

Mylena da Silveira

Praticas escolares e politicas de in/exclusao: a defesa da
diferenca via criacao de territorios de resisténcia

Eliana da Costa Pereira De Menezes

Simone Freitas da Silva Gallina

Politicas curriculares para as infancias e o experienciar
com os dinossauros na Educagao Infantil

Débora Ortiz de Ledo

Priscila Michelon Giovelli

Parte 2: Infancias em disputa entre praticas, saberes e

(re)existéncias

Carta aos colegas do Seminario Infancias e
(re)Existéncias!
Silvania Regina Pellenz Irgang

Filosofia para/com criancas: interlocucoes entre
literatura, filosofia, infancias e criangas

Vitdria Albert Sauzem

Elisete Medianeira Tomazetti

Entrelacamentos do azul e rosa no brincar das criancgas
Deise Raquel Cortes Pinheiro

Onde mora a crianca sendo no seu corpo: qual o lugar
do corpo na Educacao Infantil e no Ensino
Fundamental?

Heloisa Elesbao

Sueli Salva

137

161

169

187

207

225

245



Género, colonialidade e infincias dissidentes
Maria Luiza Posser Tonetto

As datas comemorativas no contexto da educacao
infantil: entre resisténcias e o colonialismo do saber
Renan Santos Mattos

Mariana Borges Lemes

Infancias negras como chave da reinvencao: a luta
politica das criancas negras

Karen Luciélen Pereira Rodrigues

Sobre as autoras e os autores

269

287

311

331



L L T PORN fpatgponn & 0psony GEUNA YO0 Y0

Miguel, Isabela V., Carlos E.K., Kaua, 10 anos.



PARTE 1

Construcao das Identidades
Infantis entre Politicas, Praticas
Pedagogicas e Processos Culturais



Agnes



Creche: uma questao de direitos humanos das criancas!

Maria Amélia de Almeida Teles

A tematica da creche como o direito da crianga pequena a
educagao e aos cuidados estd longe de ser questao resolvida. A
Constitui¢ao Federal de 1988 — a chamada Constituigao Cidada —
incorporou o direito a creche em pelo menos dois capitulos: o da
educacao (art. 208, inciso: IV) e o dos direitos sociais (art. 7°, inciso
XXV) (Brasil, 1988). Foi assim que se fundamentou, do ponto de
vista legal, a ideia da creche e da educagao infantil como uma
politica pablica educacional.

Quando me pedem para escrever sobre creche e educagao
infantil, eu ndo posso recusar. Embora, as vezes, pense que nao vou
acrescentar nada de novo. O que fazer? Vivemos um processo
acelerado de retrocessos. Por isso, aceitei o desafio de falar e
escrever sobre o assunto. Senti-me honrada pelo convite que a
Professora Sueli Salva me fez, com carinho. Nao poderia ficar em
paz comigo mesma sem escrever algo, ainda que me pareca
repetitivo.

Repetitivo, sim, mas necessario! Vivemos tempos de
retrocessos, de perdas de direitos, de ameacas constantes de golpes
e até mesmo de guerras.

O direito das criangas pequenas a creche se deu numa luta
unificada que propunha politicas publicas junto aos diversos setores
da sociedade, empenhados em abrir trilhas democraticas inovadoras
de forma a reduzir as desigualdades sociais, raciais e de género. Uma
parte organizada da sociedade civil, indignada com a situagao de
grande abandono das criangas, em particular, das pequenas, comeca
a dar visibilidade ao problema social e estrutural.

Considerdvamos, na época, como criancas pequenas as que
tinham de 0 a 6 anos de idade, que deveriam ter direito ao acesso a
creches publicas e gratuitas que funcionassem em periodo integral,
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calculado em 10 a 12 horas por dia. Fago questao de frisar isso
porque, hoje, de modo geral, as criancas consideradas em idade de
frequentar a creche sao as de até 3 anos e 11 meses. Grande parte
dessas creches funciona em periodos de quatro horas diarias, o que
sobrecarrega as familias que precisam trabalhar o dia todo, seja fora
de casa ou em home office.

Nos movimentos de luta por creches, havia a¢des e oficinas
pedagogicas em que se trocavam ideias sobre as criangas e eram
levantadas suas necessidades, as de suas familias e as de suas
comunidades. As reunides eram compostas por um ntimero grande
de mulheres periféricas, trabalhadoras de baixa renda, além de
intelectuais, estudantes universitarias, sindicalistas e militantes
feministas. Algumas poucas dessas mulheres se elegeram
parlamentares sob o entusiasmo e empenho em defender a
bandeira da creche.

Na cidade de Sao Paulo, foram eleitas vereadoras, em 1982,
Luiza Erundina, Irede Cardoso e Tereza Lajolo, todas do PT. Do
PMDB, foi eleita Ida Maria. Para a Assembleia Legislativa do
Estado de Sao Paulo, j4 havia sido eleita Irma Passoni, do PT. Todas
elas tinham a creche como bandeira politica prioritdria. O que
fortaleceu bastante nossa luta por creches. Eram feministas e foram
eleitas pelos votos das feministas da cidade. Luiza Erundina foi,
mais tarde, eleita a primeira prefeita da cidade de Sao Paulo. Fez
tudo o que pode pelas creches da cidade. Nao ha nenhuma duvida
de que a creche é uma bandeira politica. Quando me refiro dessa
forma a creche, eu a vejo vinculada a uma questao politica geral,
que atenda aos anseios de uma sociedade com aspiragoes
democraticas, com empenho em realizar e efetivar politicas sociais
e econdmicas, que reduzam drasticamente as desigualdades
sociais, sejam de género, de raga/etnia e de classe social. Enfim, a
creche nos remete a questao crucial: “Que projeto politico
queremos para a sociedade?”

Nao podemos esquecer que a luta pela creche chegou a
incomodar bastante os representantes do autoritarismo, que
mandavam e desmandavam, sem nenhuma consulta popular, no
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Brasil e também na cidade de Sao Paulo. Gritavamos, n6s mulheres
feministas, periféricas, pelas ruas da cidade: “Creche e Elei¢oes tém
que ser diretas!”; “Creche nao ¢ depdsito de bebés!” Era uma critica
aos prefeitos interventores, nomeados diretamente pelos militares,
e nao eleitos pelo voto popular. Sao Paulo era considerada uma
cidade de alto interesse para a “seguranca nacional”.

Chegamos ao descalabro do entao prefeito de Sao Paulo, Sr.
Salim Curiati (1982), nomear para a Secretaria do Bem Estar e da
Familia (Fabes) um coronel do Exército, José Avila Rocha, com a
finalidade de implantar o controle da natalidade sob o nome de
“planejamento familiar”. A ideia era disciplinar, militarizar e
controlar totalmente as familias, inclusive se deveriam ou nao ter
criangas. Totalmente contrario a participagao popular, considerava
“risivel, posto que feridos os principios que regem o sigilo nas
atividades publicas”.!

A reacao contra tal proposta foi imediata. Os movimentos
foram para as ruas protestar. O coronel e a sua equipe tiveram que
recuar.

Isso foi possivel porque o Movimento de Luta por Creches e
outros tantos estavam firmes nas ruas, na sua persuaséo de ter
creches publicas, gratuitas e de qualidade. Havia também
movimentos que se somavam a luta por creches e com tantas outras
reivindicagdes, como trabalho digno, moradia, igualdade salarial
entre mulheres e homens, satde e educacao.

Foi assim que, no calor das agdes populares por liberdades
democraticas, no processo de se fazer nova Constituigao, a creche e as
criangas pequenas passaram a ser incorporadas no texto
constitucional e, portanto, tornaram-se pauta para as politicas
publicas de educagdo. Passou, entao, a ser uma necessidade concreta
desenvolver os significados, os conceitos e as propostas de educagao
infantil.

1 TELES, Maria Amélia de Almeida. Breve Historia do Feminismo no Brasil e
outros ensaios. Sao Paulo: Editora Alameda, 2017, p. 198.
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As lutas populares, democraticas, com destaque para a creche,
tiveram sua origem nas periferias e nos sindicatos dos grandes
centros urbanos e rurais, lideradas, em sua maioria, por mulheres,
ainda nos idos da Ditadura Militar (1964-1985). A creche ganhou
status de politica publica com direito a um programa educacional
especifico, com profissionais adequados e qualificados para
garantir o espago pedagdgico, nos quais atividades sociais, afetivas,
cognitivas e de cuidados possam se realizar dignamente.

No entanto, vejo que, hoje, sob o neoliberalismo que impde
cada vez mais a politica negacionista da Historia e das Ciéncias, em
geral, que elimina politicas sociais e impde um estado minimo —
cujo orgamento exclui despesas com o bem-estar social do povo, a
creche se torna desvalorizada, a-histdrica e apolitica. Volta aos
velhos tempos a ideia de creche como um suporte assistencialista,
um lugar para que as criancas fiquem enquanto suas maes
trabalham. A creche corre o risco de se tornar um deposito ou
estacionamento de bebés. Ha uma parte consideravel de politicos,
de hoje, que burocratizam a questao das creches. Para eles, basta
abrir uma “licitagdo” e comprar servigos que se ajustem aos seus
interesses, sem nenhuma consulta prévia a populagdo, as
comunidades e as e aos profissionais de educagdo infantil, entre
outros atores envolvidos, como familias, comunidades,
universidades.

Para as criangas periféricas, é frequente a escolha dos piores
terrenos para a constru¢ao dos equipamentos e que ficam, portanto,
sujeitos a alagamentos, rachaduras de paredes e outros tantos
problemas estruturais das obras feitas a toque de caixa, conforme o
calendario eleitoral.

As trabalhadoras de creche e as familias das criangas, em
grande medida, encontram-se com muitos desafios pela frente,
tanto no campo social como no campo pessoal.

Nao perdemos, no entanto, nossa maior conquista enquanto
seres politicos e desejantes: o direito de sonhar e de cultivar
utopias. Perseveramos com nossas lutas. Nossos sonhos nos
embalam nas agoes por melhorias, mudangas e transformagoes.
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Hoje, contamos com um excelente repertorio a respeito das
criangas pequenas, dos cuidados necessarios e de teorias e praticas
pedagogicas antenadas no mundo controverso em que vivemos. O
que nao tinhamos nos anos de 1970. Ha institui¢cdes e grupos
académicos que produzem conhecimentos por meio de pesquisas e
estudos cientificos. Ha possibilidades de acessar os ensinamentos,
orienta¢des de como lidar com as criangas pequenas de maneira a
colocé-las no centro das decisoes, agdes e proposi¢oes, garantindo-
lhes autonomia, criatividade. Que nossas criangas pequenas
possam viver no presente a sua infancia plena.

Conseguimos vencer o preconceito contra as creches, o que,
nos anos de 1970, era tao forte, por parte, inclusive, das maes que
mais necessitavam da creche, assim como de alguns grupos
progressistas. Estes consideravam a creche como um “mal
necessario”.

A ideia de creche como uma bandeira fundamental para a
democracia demorou a ser considerada. Naqueles tempos, vivia-se
sob a ditadura militar (1964-1985). Para os ditadores, a creche que
iamos projetando era coisa de “comunistas”. A creche poderia ser
a destruicao da familia. E muitas pessoas — ainda que bem
intencionadas — temiam que isso acontecesse. O que obrigou a
todas a se debrugarem em poucos estudos e nas pesquisas, que
eram bem raras na época dos anos 1970. Enfrentamos debates
calorosos em que algumas duvidas e contradi¢des foram
encaminhadas, pelo menos em tese. Creche € para as maes pobres?
Creche é para as maes que trabalham o dia inteiro fora de casa?
Creche equivale a orfanato? Podemos permitir nossas criangas
pequenas sob a guarda de institui¢cdes estatais publicas? Basta s
garantir as necessidades basicas das criangas pequenas?
Enfrentamos a questao da obrigatoriedade das mulheres serem
maes e cuidarem, praticamente sozinhas, nas 24 horas do dia, de
suas criangas. “As maes sdo insubstituiveis!” era o discurso geral,
“As criangas educadas por outras pessoas adultas que nao sejam
seus parentes podem se tornar um grande problema social!”,
afirmava uma parte da opinido publica de forma categorica.
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Viviamos, exatamente, o periodo do controle absurdo sobre
Nnossos corpos, sobre nossos territorios. NoOs, mulheres,
precisavamos e precisamos trabalhar com saldrios, ter
independéncia e autonomia financeira, pelo menos. Ao mesmo
tempo em que se naturalizava compulsoriamente a maternidade, o
mercado de trabalho fechava as portas para as gravidas. Uma
mulher nao podia aparecer grdvida na fdbrica que era
sumariamente demitida, apesar da legislagao trabalhista proibir a
demissao de mulheres gestantes. Ou entdao as castigavam,
colocando-as nos piores lugares e servigos da fabrica. Nao podia
ser encaminhada para que se fizesse o aborto permitido por lei de
forma expressa, como nos casos de estupro e de risco para a vida
materna. Nao havia os servigos de aborto legal. Hoje também ¢é
autorizado por lei o aborto de feto anencefélico, conforme decisao
do STF — Supremo Tribunal Federal (Brasil, 2012). Na ditadura,
mulheres foram sumariamente esterilizadas, até mesmo sem terem
consentido ou terem sido previamente avisadas. As vezes ficavam
s0 sabendo anos depois que haviam sido esterilizadas. Tais
dentincias foram feitas corajosamente por feministas. Uma delas, a
Professora Elza Berquo, demoégrafa que desenvolveu pesquisas e
estudos da populacdo e das desigualdades de género e de raca
(Berquo, 1990).

As feministas e pesquisadoras académicas, em particular do
campo da educacdo e da satde, mostraram a necessidade de
criangas pequenas conviverem com outras de varias idades e com
pessoas adultas para um desenvolvimento integral e harmonioso.
Demonstraram que a creche pode ser um espaco saudavel,
acolhedor, pedagogico, com grandes beneficios para as criangas,
suas familias e suas comunidades, incluindo as pessoas
trabalhadoras — as profissionais. A creche, prioritariamente, deve
atender as criancas. Estas podem ser filhas da mae ou do pai,
podem ser filhas de mae que tem emprego ou estd desempregada,
de pai empregado ou desempregado. A prioridade é a garantia
soberana do direito da crianga pequena a educacao e aos cuidados.

24



Trago a memdria politica lutas que tiveram como resultado a
insercao dos direitos a creche e a educagao infantil na constituicao
brasileira. Lutas estas que tém sido sumariamente apagadas,
abandonadas, como se as creches de hoje fossem fruto das benesses
de alguma autoridade do poder publico ou de algum empresario
caridoso. Essas lutas foram fundamentais e ha necessidade de
serem rememoradas, pois muitas conquistas obtidas até entao
sequer foram efetivadas de maneira adequada e com a devida
responsabilidade  publica.  Outras  foram  desvirtuadas,
corroborando para que as creches se tornassem espagos
precarizados, por meio da “parceria publico-privado”,
assistencialistas, administradas por organizagoes
fundamentalistas, religiosas e, principalmente, sem nenhuma
expertise em educagao infantil e cuidados. Estdao, portanto, em
condigOes precdrias e impeditivas para acolher, orientar e educar
de forma respeitosa a diversidade cultural, racial, sexual e social
das comunidades de onde vém as criangas e suas familias.

A creche, entendida como uma questao pedagdgica, social e
politica, deve ser colocada no patamar dos direitos humanos das
criangas pequenas. Um horizonte condizente com as expectativas
da sociedade atual. Sao novos desafios para toda a humanidade.
Vale a pena insistir para que um dia possamos viver numa
sociedade humanizada, sem tanta violéncia, com justica e
dignidade. Para cumprir sua missao de garantir seguranga social,
fisica e afetiva, cultural e politica para as criangas e suas familias, é
necessdrio que sejam integradas a uma politica publica, com
diretrizes pedagdgicas articuladas com a realidade de cada
territorio, no campo social e educacional. Que funcionem de acordo
com os interesses do Estado Democratico de Direito e seus
principios de igualdade, justica e transparéncia. Que considerem as
interseccOes de raga, classe e sexo/género, de modo a acolher
criangas e profissionais com dignidade e sem preconceitos.

As profundas desigualdades sociais do Brasil afetam o nosso
cotidiano de forma violenta, agressiva e injusta. Temos que
construir uma pedagogia que ofereca condigdes e possibilidades
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para a criatividade e abertura de trilhas emancipatdrias, com
liberdade e justiga.

Sao as mulheres que mais reclamam da falta de creches, das
condigOes precarias do equipamento, do horario reduzido de seu
funcionamento, das distancias da moradia e do local de trabalho.
Sao elas, também, que reclamam das dificuldades de
relacionamentos do cotidiano de suas criangas umas com as outras,
junto com as trabalhadoras e os trabalhadores, e das regras
aleatdrias estabelecidas nos equipamentos.

Ha ainda um descompasso muito grande entre a comunidade,
a educagao, o poder publico e as creches.

Muitas creches atendem as criangas apenas por quatro horas
didrias, o que ¢é totalmente insuficiente para atender as
necessidades da mae ou do pai que trabalha pelo menos oito horas
nas empresas ou em home office. Num ou noutro caso, pai ou mae
precisam realizar mais horas no trabalho doméstico, que nao tem
sido de maneira alguma computado.

Por varias razoes, a lei nao vem sendo cumprida da forma
como deveria. Sao dois milhoes e trezentas mil criancas de até 3
anos no pais sem vagas em creches, segundo os dados do IBGE —
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (Agéncia Brasil, 2024).
Aqui, referimo-nos apenas as criangas cujas familias solicitaram
vagas nas creches. No Brasil, é um direito da crianca pequena (até
6 anos pela CF-88) e nao uma obrigac¢ao das familias matricularem
suas criangas nas creches.

O neoliberalismo avangou tao despudoradamente no Brasil a
ponto de o Estado nao se sentir diretamente responsavel por nossas
criancas pequenas. De modo geral, a creche foi terceirizada ou
mesmo negligenciada.

Outro desafio que temos enfrentado diariamente em creches
localizadas em regides periféricas, as quais, destituidas dos
servicos de protecdo de direitos, sao vitimas da pratica arbitraria
da violéncia de estado, por meio dos chamados “tiroteios” ou
“confrontos” que levam a morte, jovens, em particular, negros e
também criangas pequenas.
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Como conversar e mobilizar as criangas e suas familias para se
protegerem dessa violéncia social, cujos agentes, muitos policiais,
armados com armamentos de guerra, atiram para todos os lados?
Como tratar da violéncia de género e de raga, inclusive sexual, com
criancas pequenas e suas familias? Vamos continuar ignorando ou
mantendo o siléncio, sendo cimplices da violéncia?

A creche deve ser um espago social acolhedor, pedagdgico,
mas tem limitagoes. E, muitas vezes, tem sido uma espécie de
“para-raios” das comunidades. Provavelmente, por muito tempo,
ainda continuard a receber efeitos nefastos dos desastres que nos
rodeiam. Mas, mesmo assim, devemos transformada-la em um
espaco de encontros inovadores e transformadores com a
comunidade.

Temos que juntar forgas e ir também para as ruas, em defesa
de nossas creches. Queremos creches dignas para que as nossas
criangas sejam respeitadas, amadas, que possam ter o direito pleno
a infancia, ao ludico, ao brincar e a uma vida sem violéncia, sem
racismo, sem sexismo.

A creche é uma questao politica, ¢ uma questdo social.
Busquemos inspiracao na defesa das creches, colocando-as no
campo dos direitos humanos das criangas pequenas. As creches
devem ser parte fundamental de politicas de educacado infantil, de
politicas sociais e, principalmente, de protecdo dos direitos
humanos das criangas pequenas e dos bebés.
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Contribuicoes contracoloniais para a educacao das criancgas:
um dialogo com Antonio Bispo dos Santos

Eduardo Pereira Batista
Ana Licia Goulart de Faria

Neste ensaio, seguiremos as pistas deixadas por Antonio Bispo
dos Santos? em sua ultima obra, A terra dd, a terra quer, publicada em
2023, a fim de compor imagens de pensamento com as quais
poderiamos (re)pensar nossos modos de relagdo com as criangas. Para
além do conceito de decolonial, que aponta para o declinio ou a
depressao do colonial, a denominagdo que luta contra o colonialismo
na obra de Antonio Bispo € a de contracolonial. Essa denominacao
pode ser lida como uma espécie de imunizante contra o poder
colonial, que extrai o veneno do colonialismo para transforma-lo em
antidoto. Trata-se de uma estratégia discursiva que Bispo chamou de
“guerra das denominagdes”, isto é, o gesto de semear palavras
potentes para enfraquecer o léxico colonial da lingua portuguesa.
Além das denominagdes que foram semeadas por Antdnio Bispo,
quais denominagdes outras poderiamos semear em uma proposicao
de mundo contracolonial para a educagao infantil?

Notas biogrificas de um compartilhante. Nascido e criado em uma
encruzilhada de biomas, onde o semidrido, os cocais e a pré-
Amazonia se encontravam com alguns sinais de vegetacado tipica
da Mata Atlantica, Antonio Bispo dos Santos, também conhecido
como Négo Bispo, cresceu ouvindo os cantos dos pdssaros e os
chiados das matas. Brincando de fazer o que as pessoas mais velhas
faziam, Antonio Bispo aprendeu a arte da rapadura, do melago, da
farinha e moagem, da madeira e escultura, dos festejos e da alegria

2 Neste texto, por questdes estilisticas, utilizaremos Antdnio Bispo ou Bispo para
nos referirmos ao autor. Contudo, nas referéncias, ele estard adequadamente
referenciado pelo seu ultimo sobrenome.
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de ser compartilhante. Formou-se na confluéncia dos saberes
ancestrais, que foram inventados pelos povos afroconfluentes em
conversa com os povos indigenas. Aprendeu com seus mestres e
suas mestras do Quilombo Saco Cortume, localizado no interior do
Piaui, a arte de decifrar os signos das matas e dos animais. Quando
a escola escriturada chegou em seu territdrio, o pequeno Antonio
foi enviado para aprender a ser necessario, e nao importante.
Antonio Bispo foi duplamente necessario para sua comunidade.
Tornou possivel a circulacao dos saberes ancestrais para além das
fronteiras de seu quilombo, evitando, assim, o intento colonialista
de substituir os mestres e as mestras da oralidade pelos da
escrituragao. Na posi¢ao de lideranga, ancorado na cosmovisao dos
povos contracoloniais, Antonio Bispo foi necessario também na
luta pelos direitos territoriais das comunidades quilombolas por
meio da Coordenacao Estadual das Comunidades Quilombolas do
Piaui (Conaq). Sua luta pelo direito a terra coletiva das
comunidades quilombolas foi uma transfluéncia e confluéncia de
seu modo de vida contra a refluéncia da politica colonialista e
cosmofdbica. Como um feiticeiro, Négo Bispo transformou nossas
mentes em roga e semeou palavras potentes e germinantes, que
precisam ser tratadas e cultivadas para enfraquecer as palavras
colonizadoras da lingua portuguesa.

Colonizar é adestrar. A experiéncia quilombola de Antonio
Bispo nos ensina que colonizar e adestrar sdo a mesma coisa. Aos
dez anos de idade, Antonio Bispo aprendeu a arte de adestrar bois.
Descobriu que a primeira coisa a fazer para adestrar bois é
desterritorializar o animal, retira-lo de sua terra para destruir sua
identidade e apagar sua cosmogonia. Adestrar ou colonizar é
também um modo de apagar uma memodria para que outra
memoria possa ser composta. Para que haja adestramento ou
colonizagdo, é preciso que se produza um esquecimento ancestral,
uma ruptura do lago social que vincula o presente e o passado. O
animal adestrado ou colonizado se encontra distante de seu
passado, perde a ligacdo com o sagrado e a memoria de sua
comunidade. Um animal adestrado se torna um animal
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desorientado, pois, sendo destituido de suas memorias, ele perde
as lembrangas de seu corpo e territdrio. Tais lembrangas foram
compostas desde seu aparecimento inaugural no mundo: o rastro
da cobra, o caminho da roga, o cheiro da mata, o movimento e a
direcdo dos ventos, o canto dos passaros, o barulho das dguas, cada
signo guarda um saber, um ensinamento que o pequeno Antonio
aprendera com as pessoas mais velhas de sua comunidade. Todas
essas lembrangas compdem as memorias infantis que sao
portadoras de saberes ancestrais, memorias recorrentes para as
quais Antdnio Bispo (2023) sempre volta quando se depara com
algum obstaculo em sua caminhada. A colonizagao destrdi a
possibilidade de compor essas lembrancas porque destrdi a
memoria ancestral dos povos colonizados. Destituidos de nossa
memoria ancestral, para onde voltamos quando nos deparamos
com algum obstaculo ao longo de nossa caminhada?

Duas maneiras de colonizar. Ha duas maneiras de adestrar um
animal, que sao aparentemente opostas. Trata-se de taticas
diferentes, mas igualmente adestradoras. Pode-se adestrar um boi
com acgoites para machucd-lo ou com comida para vicia-lo.
Evidentemente, o uso de uma tatica nao exclui a outra. Do ponto
de vista estratégico, a combinagao dessas duas taticas aumenta as
chances de colonizar o animal. Ora com mais, ora com menos
violéncia, segundo Antonio Bispo (2023), a colonizacao visa fazer
trabalhar ou produzir objetos de estimagao. Mas nem todo animal
¢ facilmente adestrado e alguns sdo nao adestraveis. Certos animais
ficam fisicamente atrofiados quando o adestrador exige deles forca
fisica. Outros ficam mentalmente atrofiados, como se nao
pudessem mais se mover depois de sofrerem um choque mental
violento. Essa atrofia fisica e mental atinge igualmente bois
adestrados e pessoas colonizadas. Sao pessoas atrofiadas, segundo
Bispo (2023, p. 12), aquelas que “(...) ndo foram adestradas para o
trabalho, mas que também nao conseguem ser malandras. Pessoas
que nao aprenderam a fazer nada nem aprenderam a extrair do que
esta feito. Pessoas atrofiadas que perambulam sem saber aonde ir”.
A colonizagdo produz um resto, um contingente de gente
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indigente, de pessoas atrofiadas, que nao tém lugar nem memoria
na sociedade colonialista. Elas sobrevivem nas franjas do tecido
social porque foram excluidas da humanidade. Os excluidos sao
animais nao adestrados para a sociedade colonialista. Por oposicao,
o colonialismo hierarquiza os viventes. O animal colonizado,
adestrado pela coloniza¢do, é um nao animal, isto ¢, um humano.
Nesse sentido, 0 humanismo é uma forma de colonizacao. “Dentro
do reino vegetal, todos os vegetais cabem, dentro do reino mineral,
todos os minerais cabem. Mas dentro do reino animal nao cabem
os humanos. Os humanos nao se sentem como entes do ser animal”
(Bispo, 2023, p. 19). Essa dupla exclusao é um dos efeitos da
cosmofobia, que, para Antonio Bispo, ndo é outra coisa sendo o
medo como afeto politico fundamental do colonialismo. Esse medo
¢ uma doenga que ndo tem cura, mas contra a qual é possivel se
imunizar (Bispo, 2023). Tal imunizacao se denomina, nas palavras
de Négo Bispo, contracolonizagao.

A producio de reservas de entusiasmo como estratégia
contracolonial. A devastagao colonial nao atinge apenas o territorio
e os objetos materiais de um povo colonizado. Tudo aquilo que faz
parte da heranga ancestral é devastado pela colonizagdo. Tudo
aquilo que seria transmitido simbolicamente as criangas ¢é
estrategicamente apagado. Em uma sociedade colonizada, o
esquecimento ancestral se torna o ponto de partida para a educagao
das criangas. Atualmente, nos grandes centros urbanos, uma
crianga € criada longe da terra e dos entes do ser animal. A cidade
€ o contrario da mata. Talvez uma crian¢a nascida e criada em uma
cidade nunca venha a sentir o cheiro da terra nem aprenda a ler os
signos da mata; talvez ao longo de toda sua infancia nao escute o
som das dguas nem o canto dos passaros. Essas lembrancas sao
guardids de saberes ancestrais que compdem a memoria de uma
crianga quilombola. Sem essas lembrangas, que certamente nao
farao parte da memoria de uma crianga que nasceu e cresceu em
um territério devastado pela colonizagdo, a cosmofobia se instala
subjetivamente com mais facilidade. Milhares dessas criangas
passarao a maior parte de suas vidas longe da terra e das aguas,
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terao medo de entrar em contato com a mata e os animais.
Consequentemente, estardao privadas de toda sorte de saberes
ancestrais. Acordarao cedo todos os dias e, antes mesmo do inicio
dajornada de trabalho de seus pais e suas maes, estarao ao lado de
outras criangas em uma creche ou uma pré-escola®, onde passarao
a maior parte de suas infancias. Na condigao de professoras(es) de
educagao infantil, quais memdrias podemos compor junto das
criangas nos territorios colonizados dos centros urbanos? Quais
memorias podemos compor com as criangas com as quais
convivemos cotidianamente na creche e pré-escola? Sandra
Richter, Marcia Murillo e Simone Berle (2023) nos ajudam a pensar
nesse desafio colocado pela devastacdo colonial a partir da
composicao de reservas de entusiasmo. Como cuidar das criangas
e educd-las em um mundo no qual fomos destituidos de nossa
memoria ancestral, em um mundo no qual a devastacao colonial
destruiu nosso vinculo com as matas e os animais e nos privaram
dos saberes de nossos(as) antepassados(as)? Talvez ainda nao nos
demos conta da posigao que ocupamos como professoras(es) de
educacao infantil em uma sociedade urbano-industrial-colonizada:
como trabalhadoras e trabalhadores docentes da educacgao infantil,
vendemos nossa forga de trabalho para, segundo as Diretrizes

3 Na guerra das denominagdes, existe uma tensdo no ambito da educagao a
respeito das denominagdes dos lugares de producao e transmissao de saberes. Na
legislacao brasileira, a educagao infantil é a primeira etapa da educagao basica e
os lugares onde as criancas tém o direito de frequentar sio denominados de creche
(para criangas de 0-3 anos e op¢ao da familia) e pré-escola, obrigatdria a partir dos
quatro anos de idade. Nas etapas ulteriores, os ensinos fundamental e médio, esses
lugares sao denominados de escolas. As denominagdes que lutam contra a
colonizagao da educacdo infantil pelo ensino fundamental foram semeadas nos
anos de 1980, principalmente por movimentos sociais organizados por feministas,
maes e mulheres trabalhadoras. Para se diferenciar da escola, a denominagao pré-
escola tem o inconveniente de ndo apenas carregar a denominagao que quer
enfraquecer, mas também de trazer o prefixo pré, que pode denotar justamente a
concepgao preparatoria que quer combater. Manteremos ao longo deste texto as
denominag¢des educagao infantil, creche e pré-escola, enquanto outras
denominagdes mais potentes e germinantes ainda nao tiverem sido semeadas.
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Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (Brasil, 2010), propor
praticas pedagogicas que, através de interagdes e brincadeiras,
articulem nossos saberes e nossas experiéncias com os saberes e as
experiéncias das criangas. Se, conforme Antonio Bispo (2023), a
colonizagao visa fazer trabalhar ou produzir objetos de estimacao,
nosso trabalho com as criangas pode nos restituir daquilo que a
exploragao do trabalho em wuma sociedade capitalista nos
expropria: aimaginagao e o tempo livre. Em que outra ocupagao na
sociedade capitalista, uma trabalhadora é remunerada para brincar
e contar histdrias; para conviver e compartilhar; para confluir e
imaginar? Para Richter, Murillo e Berle (2023), ao conviver com as
criangas, brincar com elas, narrar histérias e imaginar mundos
possiveis, estamos compondo com as criangas suas reservas de
entusiasmo e, a0 mesmo tempo, rememorando as nossas. Talvez as
criangas com as quais teremos a alegria de conviver cotidianamente
na creche e pré-escola possam, tal como Antonio Bispo, voltar a
essas memorias sempre que se depararem com obstaculos ao longo
de suas caminhadas.

Guerra das denominagoes. A escrita na obra de Antonio Bispo é
um modo de traduzir os saberes ancestrais que foram transmitidos
oralmente de geracdo em geragao. Ao escrever, Négo Bispo
subverte a arma da colonizagao contra o(a) colonizador(a). Trata-se
nao apenas de uma forma de resisténcia, mas de um ato de
tradugao, ou ainda, um ato de transdugdo. Se uma das tecnologias
do poder colonial aponta para a desterritorializagao dos povos
ancestrais como condigao para destruir sua identidade e apagar sua
memoria, a estratégia contracolonial adotada por Antonio Bispo é
a de reterritorializar os saberes ancestrais por meio da semeadura
e do cultivo de palavras potentes e germinantes. Bispo inventa uma
maquina de guerra para lutar contra a violéncia da ignorancia
(Mbembe, 2018), que envolvia nao apenas a ignorancia deliberada
e estratégica das linguas dos povos colonizados, mas também dos
diferentes saberes que circulavam originariamente nos territorios
dos povos colonizados. Tudo que existia nos territorios antes da
colonizagdo  era  sistematicamente  devastado  pelos(as)
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colonizadores(as): as habitagdes dos povos indigenas, os seus ritos
e as suas cosmovisoes, as suas tradi¢Oes e as suas narrativas orais.

Assim como os franceses nao sabiam nada da Argélia quando
a invadiram e nem tinham preocupagdao nenhuma de saber
(Mbembe, 2018), os portugueses também ignoravam tudo aquilo
que rapinavam e destruiam pelo (ab)uso da forga e da violéncia. De
acordo com Achille Mbembe (2018), a ideia era a de que a
colonizagdo era, antes de tudo, um campo de batalha, cuja vitdria
cabia ao mais forte, e ndo ao mais sabio. Para Antonio Bispo (2023),
os saberes ancestrais sao armas por meio das quais € possivel
enfrentar a violéncia da ignorancia. E preciso grafar esses saberes
que sao transmitidos oralmente para que eles possam servir como
armas contra a violéncia colonial. E necessario entdo pegar as
palavras do inimigo e enfraquecé-las, segundo Bispo (2023), como
se pudéssemos extrair pequenos fragmentos desse organismo, a
lingua do(a) colonizador(a), que é causa da doenca do
esquecimento ancestral, e inocular em nds mesmos esses
imunizantes contracoloniais. Com isso, podemos produzir
anticorpos contra o pensamento colonial e a cosmofobia. Nesse
sentido, o que Antonio Bispo nos ensina aponta para a alegria da
confluéncia e do compartilhamento em um mundo a beira da
destruicao pela devastagao colonial.

Pequeno diciondrio contracolonial. A estratégia contracolonial de
Antdnio Bispo é encher a lingua como se enche uma linguiga.
Preencher a lingua com fragmentos de carne e ossos, dar forma a
lingua com contetdos diversos que sao extraidos de outros modos
de vida contracoloniais. E preciso encher a lingua portuguesa, a
lingua dos portugueses, com palavras potentes e germinantes.
Tornar a lingua portuguesa uma lingua estrangeira para os
portugueses. Trata-se de, com isso, enfeiticar a lingua, enfeiticar a
ponto de que seja possivel falar a lingua do(a) colonizador(a) sem
que ele/ela mesmo a entenda. Nesse sentido, é preciso adestrar a
lingua como os povos da favela o fizeram. Para enfraquecer a
lingua colonizadora, é preciso substituir a monocultura da politica
colonialista que normatiza o uso das palavras por uma
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multiplicidade de modos de vida que fazem germinar novas
palavras. Foi assim, como um feiticeiro, que Antonio Bispo
transformou nossas mentes em rocas e semeou palavras
germinantes. Palavras potentes sao palavras germinantes que, ao
vicejar, enfraquecem as palavras do(a) colonizador(a).

No lugar de desenvolvimento, Antonio Bispo semeou
envolvimento. Para enfraquecer os humanistas que defendem a
globalizagao e a transformagao do que é organico em sintético,
Antonio Bispo semeou os diversais que querem apenas viver como
organicos e se tornar cada vez mais organicos. Ao invés de
desenvolvimento sustentavel ou sustentabilidade, Bispo semeou a
palavra biointeragao. Para substituir a sintese e unidade do saber,
Bispo semeou uma multiplicidade de saberes: organicos, circulares,
compartilhantes, germinativos etc. Para enfraquecer o transporte,
Bispo semeou a transfluéncia. Para a palavra dinheiro, no sentido
de troca, Bispo p6s no lugar a palavra compartilhamento. Para
fazer frente a colonizagao, Bispo semeou a contracoloniza¢ao. Na
guerra das denominagdes, Bispo (2023) apostou que a palavra
biointeragao seria a palavra com maior forga germinativa, mas a
que melhor germinou foi a palavra confluéncia. “Quando a gente
confluencia, a gente nao deixa de ser gente, a gente passa a ser gente
e outra gente — a gente rende. A confluéncia é uma forca que rende,
que aumenta, que amplia” (Bispo, 2023, p. 15). Confluenciar é
render sem acumular, aumentar por compartilhamento, ampliar
sem expropriar.

Contracolonizar a linguagem da educagdo. A estratégia de semear
palavras potentes pode ser também uma estratégia para reinventar
a linguagem da educagdao. A linguagem nao é apenas um
instrumento para descrever as coisas como elas sdo, para
demonstrar objetivamente como as coisas funcionam. Para Gert
Biesta (2017), a linguagem é uma pratica que delimita nossos
modos do ver, do dizer, do fazer e do pensar. Por meio de palavras
potentes, podemos semear outros modos de relacao com os outros
e o mundo de coisas que existe ao nosso redor. Com denominagoes
germinantes, podemos enfraquecer a colonizagao que devasta a
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linguagem da educagao. Por meio de certas palavras, a linguagem
torna possivel certos modos do ver, do dizer, do fazer e do pensar,
e impossibilita ou torna muito dificil que outros modos venham a
existir (Biesta, 2017). E nesse sentido que semear palavras potentes
pode ser também uma estratégia para contracolonizar a linguagem
da educacao. Segundo Simone Rechia e Jorge Larossa (2019), para
evitar que a creche e pré-escola seja colonizada pela linguagem da
aprendizagem e avaliagdo, ou, ainda, pela linguagem do
empreendedorismo e da eficacia, é preciso evitar o uso de certas
palavras como, por exemplo, aluno, aula, qualidade, avaliacao,
aprendizagem, desenvolvimento, metodologia, objetivos, mérito,
utilidade, clientela etc. Ao responder a pergunta de Simone Rechia
sobre quais artefatos estao envolvidos no oficio de professor, Jorge
Larossa (2019) mostra que a substitui¢do da expressdao materiais
escolares por recursos didaticos aponta para certa maneira de
colonizar a escola e a linguagem da educacao. Trata-se de substituir
certas palavras ou expressdes que surgem no interior da propria
escola por formas padronizadas e homogeneizadas de outros
campos do saber que excluem outros modos do ver, do fazer, do
dizer e do pensar. Formas que configuram a cena pedagogica do
ponto de vista do rendimento, da eficacia, do mérito e da avaliacao.
Como estratégia contracolonial, é preciso enfraquecer as palavras
do(a) colonizador(a), enfraquecer as palavras das politicas
colonialistas da educacao.

E preciso semear palavras germinantes que possam modificar
nossos modos do ver, do dizer, do fazer e do pensar. Alguém
poderia colocar a questdao sobre o que faz um(a) professor(a) na
creche e na pré-escola se ndo existir alunos(as) nem ensino e
aprendizagem; se seu modo de relagdao com as criangas nao estiver
baseado nas teorias do desenvolvimento infantil; se sua maneira de
registrar nao for automatizada pela burocracia escolar e pré-escolar
nem servir de instrumento de avaliagdao das criangas. O que fazer? O
que pensar? Na confluéncia com Antonio Bispo, semeamos palavras
germinantes. No lugar de aluno, abstrato e universal, semeamos a
palavra crianga, singular e atravessada por marcadores sociais. Ao
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invés de aprendizagem, semeamos o estudo, que consiste em se
lancar a algo ou alguma coisa de maneira atenta e cuidadosa,
abrindo uma fenda no tempo cronoldgico que permite novos modos
de relagdo consigo mesmo, com os outros e as coisas do mundo. A
crianca estuda, quando brinca, fala, anda, come etc. Somos
atualmente colonizados pelo tempo do celular, o tempo dos videos
virais, que destroem o tempo da experiéncia estudiosa. Estudar é
experimentar outros modos de existéncia, ¢ dar tempo a
experimentagdo de novos modos de relagao. Para a teoria do
desenvolvimento, semeamos uma ética do envolvimento.
Confluenciamos com Antonio Bispo para semear palavras potentes
que enfraquegam a colonizagao da linguagem da educagao.

Por um brincar compartilhante. O pequeno Antdnio Bispo foi
criado brincando de fazer o que as pessoas mais velhas faziam. Ele
e as outras criangas de sua comunidade quilombola passavam o dia
no engenho, onde as pessoas mais velhas beneficiavam cana-de-
agucar com tragao animal e produziam rapadura, melago e batida.
No engenho, as criangas brincavam também de farinhada e
moagem. Mas os bois das criangas, que beneficiavam a cana e
moviam o moinho, ndo eram bois vivos, eram bois artesanais
(Bispo, 2023). Eram bois de frutos que caiam no chao ou esculpidos
em pedacos de madeira do mandacaru. Segundo Marcia Lucia
Anacleto de Souza (2017), a constru¢ao da identidade de uma
crianga quilombola envolve a terra e o conjunto de memorias e
experiéncias ligadas ao modo de vida de sua comunidade. Por isso,
pertencer a uma comunidade quilombola é defender uma terra e
uma histéria que constituem a memoria coletiva compartilhada
entre as criangas e as pessoas mais velhas (Souza, 2017). E, portanto,
no convivio com as pessoas mais velhas que as criangas
quilombolas, brincando, aprendem a fazer o que os(as) adultos(as)
fazem, interpretam a seu modo o que fazem seus(suas)
compartilhantes mais velhos(as). Assim, o pequeno Antonio Bispo
brincava de ser adulto em seu territério. A paisagem infantil
descrita por Négo Bispo no seio de sua comunidade quilombola
nos faz lembrar da descricao benjaminiana de como os brinquedos
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eram inventados antes de se converterem em mercadoria de
fabricantes especializados na era moderna. Walter Benjamin (2002)
afirma que as bonecas de madeira e os soldadinhos de chumbo nao
foram invengdes de fabricantes de brinquedos, mas antes surgiram
originalmente das oficinas de entalhadores de madeira e
fundidores de estanho, nas quais inexistia a separagdao entre
criangas e pessoas adultas. Foi somente depois da emergéncia da
atmosfera sentimental que ligava profundamente pais/maes e
filhos/as no interior da familia burguesa, segundo o historiador
francés, Philippe Aries (1981), que o espacgo de circulacdo das
criancas se restringiu ao dominio privado do lar e a escola se tornou
a instituigao privilegiada para a educagao e instrugao das criangas
e dos/as jovens (Aries, 1981). Sandra Mara Corazza (2002) mostra
que o problema da tese de Aries é o de que ele parece opor uma
idade infantil feliz e vivida em comunidade a uma nova condi¢ao
infantil de segregacao e vivenciada em nucleos familiares e
institui¢des disciplinares. Em uma comunidade quilombola,
porém, as criangas podem circular pelo territorio e brincar nao
somente com aquilo que fazem as pessoas adultas, mas também
com aquilo que elas mesmas fazem para brincar do que as pessoas
adultas fazem. Um brincar compartilhante envolve a manufatura
do brinquedo, a arte ou artesania da transfiguracao de elementos
da natureza em coisas de brincar. De acordo com Maria Walburga
dos Santos (2016), no territério quilombola, o grande brinquedo € a
natureza. O corpo em movimento na mata encontra os materiais do
brincar. “Brinquedo e brincadeira, nas formas da dgua, da argila,
das arvores, das penas etc. sao confeccionados pelas criangas,
aliando brinquedo a brincadeira, passaros em madeira ou argila,
bonequinhas, estilingues, picuds, petecas, bolas, dentre outros”
(Santos, 2016).

Uma proposigio de mundo contracolonial para a educagdo infantil.
Para os povos da cidade, o brincar perdeu seu lago ancestral com
os saberes das pessoas mais velhas. O brinquedo se converteu em
mercadoria de fabricantes especializados, e o brincar em
instrumento pedagogico para o “desenvolvimento” das criancas.
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Nesse sentido, os brinquedos e o brincar se tornam nas creches e
pré-escolas sintéticos e colonizadores. Uma proposi¢ao de mundo
contracolonial vai na direcao oposta. Ao invés de buscar ideias
novas para propor praticas pedagdgicas, ideias de plastico,
sintéticas, que circulam aos montes nos sites da internet e nas redes
sociais, um brincar compartilhante tem como ponto de partida as
nossas memorias infantis compostas por lembrangas afetivas que
marcaram nosso corpo, as vezes estampadas na forma de cicatriz
na camada mais superficial de nossa pele, as vezes escondidas nas
camadas mais reconditas de nosso ser. E desse lugar para o qual
podemos voltar quando nos deparamos com algum obstaculo em
nossa caminhada que podemos extrair e compartilhar nossas
reservas de entusiasmo com as criangas. Sem essas memorias que
nos marcaram quando éramos criangas, voltamos para a memoria
linear e sintética, para as listas ou os manuais de brincadeiras que
podem ser armazenados infinitamente nas memorias artificiais de
nossos celulares e computadores. E dos jogos e das brincadeiras
que brincamos, das cantigas e das parlendas que cantamos, das
historias que escutamos, dos fazeres e dos saberes das pessoas mais
velhas os quais aprendemos brincando que uma proposicao de
mundo contracolonial vai buscar suas reservas de entusiasmo para
conviver com as criangas. Planejar as praticas pedagdgicas para as
criancas que frequentam cotidianamente a creche e pré-escola é, de
um ponto de vista contracolonial, confluenciar os saberes que
herdamos de nossos(as) antepassados(as), saberes circulares e
organicos que enfraquecem os saberes lineares e sintéticos das
politicas colonialistas da educacao.

A Confluéncia como um modo de pensar nao é, segundo
Antonio Bispo (2023), um pensamento bindrio, que opera por
oposicao e exclusao, mas um pensamento fronteirico, que ergue
barreiras contra o avang¢o do esquecimento ancestral promovido
estrategicamente pela devastacdo colonial. Um brincar
compartilhante nao exclui os saberes da escrituragao, os saberes
escolares que circulam nas creches e pré-escolas e cujas formagdes
discursivas germinaram do colonialismo, mas estabelece fronteiras
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para conter a monocultura das praticas e do modelo escolar que
colonizam a educagao infantil. Um brincar compartilhante faz uma
transducao desses saberes, mas nao os exclui. Uma proposigao de
mundo contracolonial para educagao infantil parte dos saberes
incorporados, daqueles saberes que deixaram marcas em nosso
corpo e, por isso, trata-se de um saber singular, que ganha corpo e
se renova a cada vez que nos reencontramos com as criangas e
nossas memdrias infantis. Sao dessas lembrangas que compdem as
nossas memorias, que fazem parte de nossas reservas de
entusiasmo, que podemos ainda manter viva e pulsante a alegria
do compartilhamento.
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Formacao no campo nos contextos para a primeira infancia
Agnese Infantino

Artigo traduzido com inteligéncia artificial e
revisado por Sueli Salva

A formacao pratica

Nas ciéncias humanas, e ndo so nelas, ha um consenso em
superar o paradigma baseado em uma visdo dicotOomica e
hierdrquica do conhecimento, em favor de uma relagao teoria-
pratica dinamica e circular. Se nos aproximamos da Educagao
Infantil com essa perspectiva, quais formas podem assumir o
estudo e a pesquisa nessa area? O que significa incorporar a
interconexdo entre teoria e pratica nos contextos da infancia, no
trabalho educativo e pedagogico? E, em particular, que implicagdes
surgem nos processos de formagao das e dos profissionais que
atuam nos contextos educativos voltados para a infancia? (CPT
revisado por Sueli Salva).

A circularidade teoria-pratica é uma questao que a pesquisa
em educagao tem abordado a partir de diferentes angulos tedricos.
Os Practice-based Studies retnem numerosas e diversificadas
tradi¢oes de estudo e contribui¢des de pesquisa; entre elas, aquelas
conduzidas em particular pela escola francesa dedicam atencao
especifica a formagao da dimensao pratica, entendida como um
campo complexo de investigagao, no qual se analisa a intervencao
educativa realizada pelo(a) professor(a)/educador(a) de maneira
concreta, por meio de seu comportamento (verbal e nao verbal)
dentro das dinamicas da sala de aula. “A andlise das praticas € uma
forma de proceder na formacao centrada na analise e na reflexao
sobre praticas vividas; ela produz saberes sobre a agao e formaliza
saberes da acao” (Altet; Charlier; Paquay; Perrenoud, 2006, p. 41).
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Assim, a formagao, nessa abordagem, desenvolve-se ao longo da
processualidade pratica-teoria-pratica.

A partir de outra perspectiva de pesquisa, de orientacao
socioconstrutivista e mais atenta a andlise dos processos
sociocognitivos do trabalho, entre os quais assume particular
relevancia a contribuigao de Sylvia Scribner (1997), a interconexao
entre teoria e pratica permite chegar a uma representagao
emancipadora da pratica em relagao a teoria, reconhecendo-a como
uma dimensao especifica e autbnoma da dimensao do saber, e nao
como um mero desdobramento aplicado ou operacional das
concepgoes tedricas. A pratica, especialmente nos contextos de
trabalho, é uma forma de inteligéncia em agio, da qual se gera um
conhecimento especifico e novo: o saber pratico.

Nesse sentido, seguindo a reflexdo de Scribner (1997), os
profissionais experientes sabem pensar enquanto estdao em acao,
realizando seu trabalho com estratégias de atuacao inteligentes,
seguras e eficazes, desenvolvidas ao longo da experiéncia no
campo, pensadas e construidas a partir do saber da experiéncia,
que nasce do uso da inteligéncia na situagao.

O conhecimento é um processo social, ndo apenas individual,
situado e em didlogo com o contexto, ou seja, com as singularidades
dos casos e dos problemas especificos que precisam ser enfrentados
no trabalho, no decorrer da acao. Nesse viés, assume as
caracteristicas de um conhecimento incorporado: nao feito de
ideias e cognig¢des abstratas que pretendem ter valor universal,
mas, ao contrdrio, diz respeito a corpos em relagdo com o/no
mundo e se compoe de saberes parciais e progressivos. Seguindo a
dindmica prdtica-teoria-prdtica, a constru¢do do saber esta,
profundamente, enraizada na experiéncia e na pratica.

Essa perspectiva implica considerar o conhecimento tedrico
como uma dimensao reflexiva implicita e interna a pratica, em vez
de um ponto de partida distante e superior, a ser aplicado ao
mundo empirico para traduzir os conhecimentos teoéricos em
manifestagdes concretas. Conhecer, em tltima analise, nao € aplicar
ideias gerais e universais a pluralidade dinamica da realidade.
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Na Educacdo Infantil, focalizar esse aspecto assume uma
relevancia particular e significativa. De fato, somente se
considerarmos a pratica ndo como um fazer vazio, mas como
pensamento em agao, que se concretiza nos comportamentos
verbais e nao verbais dos profissionais da educacao em seu
trabalho, é que os gestos se tornam educativos, importantes,
expressam pensamento e precisam ser observados, estudados e
investigados.

Nessa perspectiva, os gestos realizados por uma educadora na
relacdo com uma crianga, por exemplo, durante os momentos de
cuidado, nao sao irrelevantes ou mecanicos, mas a¢oes pensadas,
direcionadas e intencionais dentro de um processo educativo no
qual essa crianga, mesmo em condi¢ao de dependéncia do adulto,
podera experimentar sua participagao ativa e aprender. A pratica,
quando € educativa, é densa de pensamento, de intencionalidade.
E prética tedrica, é saber pratico (Infantino, 2014). Mas, entio, que
tipo de formacao pode ser prevista para formar o saber pratico?

Se a pratica educativa é relevante, a formagao exige a
realizagdo de experiéncias que saibam dialogar com a
especificidade da dimensao pratica, com a inteligéncia em agdo no
campo. Nesse cendrio, emergem as primeiras implicagdes para
repensar a formagao: a primeira delas leva a redimensionar a
centralidade tradicionalmente atribuida a formacao tedrica
conduzida em sala de aula. A aula, lugar da formacao dos
conhecimentos tedricos e conceituais, ndo pode ser considerada o
unico contexto para a formacgao das profissoes educativas, visto que
nela o saber pratico nao ganha vida nem se concretiza.

A segunda implicagdo evidencia, consequentemente, que,
para formar o saber pratico, a formacao deve se deslocar da sala de
aula para o campo, ou seja, para os servigos educativos, em contato
direto com as praticas educativas de educadoras e professoras
enquanto estao trabalhando com as criangas.

Uma implica¢do adicional diz respeito a natureza da formagao
no campo, que, ao se desenvolver por meio de processos de
acompanhamento as educadoras/professoras enquanto estao em
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atividade, ocorre segundo dinamicas que ja nao sao lineares e
programaveis, como acontece na formacao em sala de aula, mas,
sim, segundo modalidades circulares, igualitarias e dialdgicas
entre a formadora e as pessoas do contexto educativo, diante dos
questionamentos e problemas especificos que emergem no
contexto, observando e refletindo juntos sobre as microssituagoes
educativas em curso.

Essa perspectiva formativa traz consigo novos e multiplos
questionamentos quanto aos métodos, estratégias e competéncias
exigidas das figuras formadoras e, em ultima instancia, quanto a
natureza e ao significado dos processos formativos em campo, nos
contextos educativos de trabalho. Esses aspectos serao abordados
ao longo do capitulo, retomando, em especial, uma experiéncia de
formagao em campo, ainda em andamento, com o objetivo de
compartilhar e analisar os primeiros resultados que estao surgindo.

Processos formativos para o saber pratico

Enraizar a formagao no campo orienta, portanto, o olhar para
o0 pensamento em agdo ou, dito de outra forma, para a agao
pensada, ou seja, para as multiplas e concretas situagoes
profissionais nas quais cada educadora/professora vive,
cotidianamente, a condi¢do de pensar sobre o que faz enquanto o
realiza. Sabemos que, no trabalho educativo, a repeti¢do ou a
reproduc¢ao mecanica de interveng¢des padronizadas implica negar
a possibilidade, especialmente necessaria na primeira infancia, de
relagdes individualizadas, moldadas pela unicidade e
singularidade das historias de desenvolvimento de cada pessoa.

Sabemos, também, que agir da mesma forma com todos, no
equivoco de aplicar um estranho principio de equidade, leva
inevitavelmente a negar justamente aquilo de que mais precisam
aqueles que estdo em situagao de maior necessidade para crescer e
aprender.

Na Educagao Infantil, é, portanto, indispensavel refletir
sempre sobre o que fazer e como intervir a cada vez, de maneira
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diferente, individualizada e diferenciada, com cada crianga, na
especificidade de cada situagao. Nesse sentido, constatamos que,
para exercer o trabalho educativo, nao sdo suficientes nem o saber
teorico nem o treinamento técnico, mas é necessario adquirir a
capacidade de dialogar de forma tedrico-pratica com os problemas
que emergem no campo e aprender a pensar durante a agao
educativa. “[...] o oficio de professor se aprende através da agao,
na agao e com a reflexao sobre a agao. O ato pedagogico se constroi
por meio da agao e da pratica refletida, analisada, e nao apenas
através da assimilacdo de cursos tedricos e/ou por imitacao de
praticas de professores experientes” (Altet, 2003, p. 134).

Essa conscientizagdo levanta algumas questoes decisivas para
a formagao e destaca a necessidade de se imaginar e experimentar
novos cendrios formativos que possam complementar aqueles ja
consolidados. A formagao em sala de aula, de fato, permite adquirir
os conhecimentos tedricos indispensaveis sobre os processos de
desenvolvimento, sobre as dinamicas sociopsicoldgicas e
relacionais, e sobre os métodos e as técnicas da profissdao educativa.

Oferece modelos, paradigmas, quadros culturais para o
conhecimento. No entanto, ndo forma a capacidade de pensar em
agao.

E se essa formacao em sala de aula for conduzida dentro de
uma visao hierdrquica do conhecimento, o saber pratico,
justamente por estar enraizado na pratica, é completamente
desqualificado e excluido do campo formativo. Como
consequéncia, seu desenvolvimento é delegado a construgao da
trajetoria profissional individual de cada educadora e professora.
O risco, porém, é que, por um lado, o saber pratico permaneca na
sombra, entregue ao acaso dos encontros e das colaboragoes entre
colegas, ou ao investimento formativo individual; e que, ainda pior,
a pratica das educadoras/professoras seja interpretada apenas em
termos de operacionalidade procedimental, a ser treinada por meio
da assimilagdo de técnicas, estratégias e operagdes a serem
repetidas.
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A nossa reflexdo, ao contrario, busca evidenciar a
complexidade e a riqueza da dimensao pratica enquanto saber e
conhecimento sociocultural que nao diz respeito apenas a pessoa
individual, mas “remete a uma atividade profissional situada,
orientada por fins, objetivos e normas de um grupo profissional”
(Altet, 2003, p. 115).

De fato, em um paradigma de conhecimento dialogico, situado
e nao hierdrquico, o desenvolvimento do saber pratico impacta
profundamente a qualidade do trabalho educativo individual, mas
também o trabalho coletivo e o servico como um todo. Por isso,
merece ser valorizado e desenvolvido. Trata-se, entao, de
aprofundar com mais detalhes a natureza desses processos
formativos que se propdem no campo. Com base nas experiéncias
realizadas até agora e refletindo sobre as dinamicas da experiéncia
em andamento, que serao descritas no proximo paragrafo,
emergem alguns aspectos metodologicos especificos.

Um deles ajuda a esclarecer a natureza e os objetivos dos
processos formativos em campo. A formagdo pratica tende a
orientar educadoras e professoras para que adquiram consciéncia
de seu saber pratico, apoiando-as a pensar de maneira critica e
reflexiva sobre sua intervengao enquanto a estao realizando. O
momento de reflexdo e pensamento, portanto, nao ¢ imaginado
como algo que ocorre antes ou depois da pratica em campo, mas
sim dentro dela e durante seu desenrolar, justamente como
pensamento em agao.

Para isso, a formadora entra na situagdo no campo, acompanha
a educadora ou a professora em agao e evidencia os aspectos do
contexto que podem provocar questionamentos e duvidas sobre a
postura ou a agdo profissional em curso. A intengao é abrir uma
brecha na postura da educadora para que se insinue a duvida,
aquela que permite observar o ébvio e o habitual com novos olhos,
questionando-se e pensando. Abrir esse espaco de reflexao
compartilhada durante a acdo cria a possibilidade de tornar
evidente as proprias educadoras/professoras o seu pensamento em
acao e seu modo de participar dos contextos educativos: é nesse
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espago que se criam as condigdes para a mudanga possivel, nas
pequenas coisas que compoem o trabalho educativo no cotidiano.

A intengao formativa é lancar um olhar critico sobre um modo
de estar em sala de aula que, por vezes, corre o risco de se aplanar
na repeticdo de propostas educativas vazias e estaticas, que
impedem o desenvolvimento tanto da vivacidade dos impulsos de
conhecimento, mesmo 0s espontaneos, por parte das criangas,
quanto da energia do fazer junto, entre criangas e professores,
dentro de experiéncias verdadeiramente interessantes.

Caso se interrompa o fluxo de agoes realizadas rapidamente e
de forma automatica no cotidiano educativo, tornando-as menos
automaticas e previsiveis, cria-se um espago de pensamento a
partir do qual € possivel observa-las, refletir sobre elas e avalia-las
com maior consciéncia.

A formacao em campo visa perturbar o estado das coisas
ditado pelo habito ou pela inércia, para acompanhar
educadoras/professoras a se concederem o espaco da duvida,
aquela que desmonta a certeza construida com base no ébvio e no
habito repetido. Dewey ¢ inequivoco a esse respeito: “So se é capaz
de pensar de forma reflexiva quando se esta disposto a prolongar
o estado de suspensao e a assumir o incomodo da investigacao”
(Dewey, 1961, p. 77).

A formacao em campo traz um certo desconforto e incomodo
ao contexto, insinua davidas e perguntas, estimula a busca por
alternativas, mas ndo com a inten¢do de importar ou impor as
educadoras o modo “correto” de agir (sabemos que ele ndo existe!),
nem de corrigir erros ou comportamentos “errados”. A formagao
em campo nao é uma intervengao que conserta ou coloca as coisas
no lugar, mas sim um processo aberto, em constante
transformacdo, no qual é central a coconstrugao de significados
numa circularidade entre formadora e professora em situacgao, que
juntas, ainda que com perspectivas distintas, questionam-se,
abrindo novas possibilidades.

Trata-se de um processo de coconstrucao indutiva de saber e
conhecimento, que se baseia na observacao critica da experiéncia em
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campo para levantar questdes sobre as relagdes com as criangas,
sobre 0s seus comportamentos, mas também sobre os proprios
comportamentos das profissionais. As caracteristicas dos processos
de formacao orientados ao saber pratico poderao emergir com mais
clareza se considerarmos uma situacao especifica referente a um
percurso de formagao em andamento em uma escola de educagao
infantil publica em um municipio da regidao metropolitana de Milao.

A base da formacao no campo

O percurso da formacao que esta sendo realizado em campo
articula-se em varias fases e pressupde a construgao de um acordo
preliminar sobre as escolhas metodoldgicas propostas pela
formadora. A formagao em campo, de fato, ao implicar uma
imersao na rotina educativa, nao pode ser realizada sem o
necessario acordo e sem a participagao ativa e disponivel das
professoras.

Por essas razdes, o percurso formativo foi iniciado com um
primeiro encontro anterior ao trabalho em campo, do qual
participou todo o grupo de trabalho, composto por seis
professoras, além da diretora da escola. Durante o encontro, foi
compartilhada uma metodologia de trabalho baseada na
observacao direta ao longo do dia educativo e acordada a presenca
da formadora em servigo, acompanhando as professoras em suas
turmas. Também foi explicitado que nao seriam definidos com
antecedéncia temas e conteudos formativos especificos, visto que,
nesse tipo de abordagem formativa tedrico-pratica, em que se da
espago ao saber pratico em agao, as questdes a serem trabalhadas
emergem progressivamente do proprio campo, estando em
situagao. Contudo, o didlogo com o grupo de trabalho levou a
defini¢do de um foco de atengao, identificando na organizagao do
espago e na proposta de materiais para as criangas um campo sobre
o qual orientar o olhar observador em conjunto com as professoras
e formadora. Foi ainda acordado um esbogo para os dias de
formagao, estruturado em duas fases: a primeira, dentro da sala de
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aula, e a segunda, dedicada a um encontro para reelaborar e
discutir a experiéncia de campo com o grupo de trabalho.

Na sala de aula, o trabalho formativo comeca prevendo um
primeiro momento dedicado a observacao compartilhada entre a
formadora e a professora, que, ao se distanciar da pratica
educativa, pode assumir uma postura observadora. Esse ¢ um
tempo fundamental para focalizar temas e questoes emergentes em
relacdo aos equilibrios relacionais percebidos ao observar os
comportamentos das criangas individualmente, dos grupos e a
funcionalidade das propostas educativas em andamento. E
também um tempo valioso para criar as condicdes relacionais que
possibilitem e tornem fluido o didlogo formativo entre formadora
e professora, com base na partilha das primeiras questoes e areas
de atencao percebidas durante a observagao.

A etapa formativa seguinte é caracterizada por uma
configuracao diferente, pois, saindo da postura observadora, a
professora retorna a acao no contexto da sala de aula com as criangas.
Ela interage com elas, acompanhada pela formadora, que,
conectando as observagdes recém-compartilhadas com o que
acontece no campo naquele momento, nomeia e sinaliza a professora
elementos, detalhes, microeventos que poderiam passar
despercebidos, mas que, ao serem destacados, podem dar origem a
possibilidades e praticas educativas mais sintonizadas com as buscas
e necessidades expressas pelos comportamentos das criangas.

A formadora cumpre, assim, o papel de ampliar o alcance da
intervencao educativa da professora, incentivando, no aqui e agora,
um espago de pensamento e reflexao na pratica, em que se possa
tomar consciéncia de como se esta agindo para se questionar e, com
base nas alternativas levantadas pela propria professora ou
sugeridas pela formadora, modificar a pratica em andamento para
adapta-la, enriquecé-la e afinad-la de forma mais adequada ao
contexto e as necessidades expressas pelas criangas.

Pare, observe e pense em como agir: a formagao em campo
busca orientar as professoras a recuperarem esse movimento de
pensamento em agao. As intervengdes formativas no campo
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podem dar destaque ao pensamento em agdo justamente ao
colocar em palavras os aspectos implicitos e as zonas de sombra
que, na complexidade dos contextos educativos, sao pouco
abordados e permanecem, assim, inconscientes e latentes para as
professoras. Nomear, destacar, fazer emergir o pensamento ajuda
a consolidar e enriquecer o saber pratico e amplia o repertdrio de
possibilidades e a pluralidade das formas de intervencgao as quais
a professora pode recorrer em suas praticas, quando ¢ chamada a
intervir nas solicitagdes unicas e singulares que compdem seu
trabalho educativo.

Concluida também essa fase, que geralmente ocorre dentro de
uma situagado especifica do dia (no acolhimento, na brincadeira, em
uma experiéncia com materiais, etc.), a formadora sai da sala de
aula, deixa a professora continuar sua atividade e se desloca para
iniciar outra sessao formativa em outra sala, com outra professora.
Ao longo do mesmo dia, em um horario variavel de acordo com a
organizacao do servico, a formadora e as professoras que a
acolheram naquele dia se retinem para revisitar as diferentes
situagOes vividas no campo, compartilha-las, discuti-las e analisa-
las em conjunto, assumindo-as como temas educativos relevantes
para o grupo de trabalho. J4 foi antecipado que o saber pratico diz
respeito as professoras individualmente, mas é ao mesmo tempo
um processo sociocultural que envolve todo o grupo de trabalho.
Quando essas reunides também contam com a participagao de
quem exerce fungdes diretivas ou de coordenagao, a discussao e os
seus potenciais desdobramentos pedagdgico-organizativos
ampliam a possibilidade de influenciar o crescimento profissional
e a qualidade do servigo como um todo.

As situagOes descritas no proximo topico referem-se a algumas
sequéncias formativas no campo compartilhadas com uma
professora.
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Na sala

O encontro formativo ocorre em uma sala com criangas de trés
a seis anos, na segunda parte da manha. Hoje estao presentes
dezenove criangas, de um total de vinte e duas. Concluiu-se a fase
inicial de observagao compartilhada, e a professora estd em agao na
sala com as criancas.

Uma menina (trés anos e meio) se aproxima da professora e
lhe pede que desenhe um gato para ela. A professora pensa em
atender ao pedido, fazendo o desenho solicitado. Estou ao lado
dela e a convido a parar para refletir e avaliar se, além de fazer o
desenho para a crianga, ocorrem a ela outras possibilidades de
intervenc¢do que mantenham a relagao com o pedido feito, mas que
também devolvam a crianga um papel de participagao ativa. Indico
essa possibilidade a professora porque, durante as observagoes que
realizamos juntas ha pouco, ela mesma havia manifestado a
intencao de apoiar mais a participacao ativa das criangas na sala,
para evitar aquelas quedas de interesse que ocorrem quando as
propostas educativas sdo excessivamente dirigidas pelo adulto.
Tendo em mente essa necessidade, sugiro a professora tentar outra
forma de intervengao: propor a crianga, como primeiro passo, que
procurem juntas livros com ilustragdes e imagens de gatos, para
que possam escolher juntas qual desenhar. No entanto, nos livros
disponiveis na sala, ndo h4 imagens adequadas, mas a professora,
ja envolvida com essa nova abordagem, lembra-se de outra
possibilidade: em seu celular héd algumas fotos de seu gato, que ela
pode mostrar a menina. Sentam-se juntas a uma mesa, olham as
fotos, comentam-nas e escolhem uma especifica como referéncia
para o desenho. A professora esta prestes a pegar o lapis e comecar
a desenhar, mas um simples olhar trocado entre nos é suficiente
para que ela pare imediatamente e coloque em pratica outra
possibilidade de intervengao que permita a crianga continuar em
agao. A professora decide entdo encorajar a menina a tentar ela
mesma desenhar o gato da foto. Traco apds traco, a menina,
inicialmente hesitante, desenha o gato, observando, com a ajuda da
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professora, os detalhes visiveis na imagem. A professora, sentada
ao seu lado, da sugestdes e indicagdes, nomeia as partes do corpo
do gato que a menina vai desenhando com muita concentragao.
Professora e crianca compartilham esse momento por cerca de
cinco minutos.

Figura 1

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).

Outras criangas se sentam a mesa e desenham. Em particular,
uma menina, sentada ao lado, ouve as trocas entre a professora e a
menina que estd desenhando o gato, observa, e depois decide
também desenhar um gato — “um gato comprido e todo colorido”,
como ela mesma conta.
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Figura 2

P 4

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).

A professora, ao se posicionar a mesa e desenvolver a relagao
individualizada com a crianca que desenha o gato, realiza, na
verdade, uma intervencao que tem valor nao apenas individual,
mas que se reflete na dimensao coletiva e social do grupo de
criangas. As praticas educativas tém impactos profundos e, por isso
mesmo, exigem atencdo formativa especifica e precisa, que nao
deriva apenas do conhecimento tedrico.

Sabemos, teoricamente, o quanto a aprendizagem é uma
experiéncia social e ndo apenas individual e, com Vigotski (2010),
reconhecemos que ela é, primeiramente, um processo interpessoal
e, depois, uma dinamica intrapessoal. Sabemos também, gracas a
Bruner (1976), que a fungao de tutoria exercida pelas professoras
oferece a mediacdo necessaria (scaffolding) para que as criangas
aprendam. Por fim, pela teoria da aprendizagem guiada de Rogoff
(2006), compreendemos que as dimensdes da vida cultural
cotidiana, compartilhadas entre adultos e criangas, fornecem os
contextos de significado relevantes para o desenvolvimento dos
processos de aprendizagem.

No entanto, para decidir quais praticas educativas colocar em
agao na interagao aqui e agora com aquela crianga que desenha o gato,
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a professora se depara com um tipo de problema que nao encontra
resposta no plano tedrico, ainda que ele forneca uma necessaria
moldura de significado para pensar educativamente. Onde se
posicionar? O que propor? Quais instrumentos usar? O que dizer?
Quais aspectos retomar e desenvolver? Quando intervir? Essas sao
perguntas da pratica que exigem pensamento em agao. A formacao
em campo busca se situar exatamente nesse nivel.

Pouco depois, uma menina (de quatro anos) traz um livro a
professora, mostrando uma pagina rasgada, completamente solta.
A professora, envolvida com a situacao geral da classe, pensaria em
guardar o livro numa prateleira para conserta-lo depois. Mas o
momento se mostra propicio para um intercambio individualizado
com essa menina. Por isso, incentivo a professora a considerar essa
possibilidade e a pensar em como essa situagdo pode ser
aproveitada como uma oportunidade educativa, compartilhando,
por exemplo, o conserto do livro com a propria crianca. Reunidos
os materiais necessarios (cola, fita adesiva), a menina e a professora
se sentam a mesa para reparar o livro danificado.

Figura 3
——

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).
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Abre-se assim um espago para refletir com a professora sobre a
possibilidade de deixar que seja a propria crianga a se encarregar do
conserto, considerando que essa situacao, surgida no cotidiano,
oferece multiplas oportunidades para aprendizagens interessantes —
se apenas for dado o espago necessdrio para a acao e a intervengao
ativa da crianga: as paginas estdo numeradas, a crianga reconhece os
numeros? Sabe colocar a pagina rasgada na sequéncia correta? Se nao
conhece os numeros, como poderd descobrir onde posicionar a
pagina? Ird seguir as imagens em sua sequéncia logica?

Se for concedido tempo a intervengao da crianga, a partir
dessas perguntas podera se formar uma 4&rea problematica,
composta por uma questao auténtica e concreta, que professora e
crianga podem compartilhar de forma educativa. Em que a crianga
estara interessada?

A professora inicia um didlogo nesse plano, chama a atencao
da crianca para os nameros que indicam as paginas e, juntas, elas
0s observam com aten¢dao, nomeiam os nimeros, contam usando
os dedos.

Figura 4

@,

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).

A menina identifica entre quais paginas a folha solta deve ser
colocada. A professora a posiciona e estd prestes a colar, mas...
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Figura 5

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).

... temos mesmo certeza de que devemos fazer assim? E a
Unica maneira? A professora muda de perspectiva e decide, entdo,
deixar que seja a menina a cuidar da reparacao. Ela certamente sera
capaz de fazé-lo e, se for necessario, a professora podera oferecer a
ajuda de que a menina precisar.

Enquanto isso, essa situacdo também abre oportunidades
interessantes de aprendizagem: Qual deve ser o comprimento da
tira de fita adesiva para colar a pagina? Como se faz isso? E preciso
forca para cortar!
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Figura 6
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Fonte: Ar;luivo pessoal da autora (2025).

A professora, observando as dificuldades da crianga, percebe
que, para algumas criangas, a fita adesiva colocada dentro do
recipiente com a parte serrilhada para cortar ndo € nada facil de usar
e cria dependéncia do adulto. E uma ferramenta que as criangas
devem aprender a usar. Além disso, ela também percebe que, se a
energia e o comprometimento da crianga sao absorvidos pelos
problemas que suas maos encontram com o tipo de ferramentas
disponiveis, outros tipos de questdes relacionadas a aprendizagem
espontanea de habilidades ligadas, por exemplo, a quantidade, em
particular, neste caso, a0 comprimento, correm o risco de ficar em
segundo plano. Essa conscientizacao surge em campo, o que leva a
professora a observar o contexto com outros olhos, movido pela
clareza na intencdo de oferecer ferramentas acessiveis e
manipuldveis as criangas para permitir o desenvolvimento de
experiéncias interessantes. Assim, uma nova questao se forma para
a professora: quais materiais e ferramentas devem ser
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disponibilizados as criangas para melhor respeitar e apoiar seus
impulsos espontaneos em direcao a atividade autonoma?

Uma vez concluida a fase de formacao em sala de aula, na
reunido com o grupo de trabalho, as professoras partilham as
situagdes de formagao que acabaram de terminar nas respectivas
turmas. Sao comparados episodios educativos especificos e a
formadora relanga para o grupo algumas questdoes que sao
transversais as diferentes turmas nas praticas dos professores. O
tema da autonomia das criangas volta assim a tona e, como, para a
apoiar, € necessario criar as condi¢des materiais e contextuais nas
diferentes turmas. As proprias professoras percebem a necessidade
de reorganizar os contextos e repensar os espagos e materiais para
garantir as criangas maiores possibilidades de acao e iniciativa. O
grupo de trabalho compromete-se, assim, a conceber novos espagos
e materiais a partir dos quais iniciar novas observagoes para dar
continuidade a formacao.

Primeiras reflexoes

Ao percorrer novamente algumas etapas da formacao para
realizar as primeiras reflexdes, é possivel destacar algumas
questdes, entre as quais a primeira estd, sem duvida, ligada a
variavel temporal.

Uma formagao no campo envolve um tempo de articulagao
plurianual para que os processos de formagao possam ser
concluidos de forma descontraida e significativa. Os tempos
relacionais, de reflexdao e de maturagao precisam ser respeitados
talvez se deseja apoiar a evolucdo qualitativa das praticas
educativas e do conhecimento pratico como um processo
individual, mas também do grupo de trabalho.

As fases iniciais da formagdao em campo frequentemente
geram uma espécie de desorientacdo e deslocamento dos
professores, que se veem vivendo uma experiéncia que nao é
comparavel, até o momento, a outras situagdes formativas ja
vivenciadas. Receber uma formadora em sua turma nao é nada
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simples e banal. Embora a inteng¢do declarada seja nao julgadora e
ndo avaliativa seja declarada preliminarmente, aceitar se
questionar e se expor ao olhar da formadora nao é um ato trivial e
pode ser preocupante, pelo menos até que o encontro em campo de
fato comece e, na condigio de compartilhamento e troca
interpessoal, a natureza construtiva de uma relacao formativa tao
particular possa transparecer. Também leva tempo, porque
perceber que as praticas sdo pensamentos em agao e que se pode
pensar sobre o que se faz enquanto se faz ¢ um processo complexo
e ndo um procedimento que pode ser ativado operando de fora;
requer tempo para que cada professora encontre sua prdpria
maneira de experimentar-se e tentar em pequenos passos,
colocando-se & prova aos poucos. E uma perspectiva profissional
que amadurece internamente ao longo do tempo, certamente nao
totalmente percebida no periodo da intervencao formativa.

A formagao em campo pode, portanto, ser definida como uma
formacao que, quando termina, nao termina de fato, porque deixa
em aberto as linhas de mudanca sobre as quais o grupo continuara
a trabalhar com base em novas consciéncias e replanejamentos que
surgem ao longo dos encontros formativos.

Essas caracteristicas tornam a forma¢do no campo um
processo que sé pode ser incentivado sob a condi¢do de que a
organizacao na qual a formagao serd realizada pretenda ser parte
ativa do processo e seja sua garantidora, para que resultados
generativos ocorram e os recursos de formacdo ndo sejam
desperdicados ou dispersos. E também assumindo a perspectiva
organizativa que se torna crucial reconhecer como a formagao em
saber pratico requer tempo e persisténcia ao longo do tempo até
que as mudangas decorrentes do processo de formagao possam se
consolidar e persistir.

Todos esses aspectos tornam o trabalho de formacgdo e as
microtransformagdes que essa formagao gera menos visiveis, que
dificilmente conseguem se manifestar e exibir na forma de
resultados alcancados. As intervengoes formativas, justamente por
nao pretenderem introduzir mudangas ou novas solugdes vindas
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de fora, visam aprofundar, abrir espago para reflexao na forma de
trabalhar da equipe diretiva e do grupo de trabalho. E uma maneira
de fazer formacao que, em ultima andlise, em pequenos passos,
afasta-se do habitual e se abre para o possivel.
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Quando o mundo chega ao corpo, paisagens choram a perda do
existir: algumas reflexdes sobre as presencas escolares
nas vidas (das infancias) migrantes

Jader Janer
Flavio Santiago
Denise Franco

Imagem recriada por Lorena Costa Lopes
Corpo de uma crianga imigrante numa praia de Bodrum, na Turquia

No ano de 2015, uma imagem percorreu o mundo e esteve
presente nas midias planetarias: era a foto do corpo de Alan Kurdi,
com apenas trés anos, que perdeu a vida em um tragico naufragio
nas arriscadas travessias oceanicas e continentais que envolvem a
vida de muitas pessoas em fugas. Sua morte pode ser concebida
como um simbolo das desigualdades na vivéncia da experiéncia
humana: enquanto alguns tém o privilégio de buscar novas
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oportunidades em territorios distintos de sua terra natal, outros
enfrentam barreiras que, mais do que limites geograficos,
representam as feridas do capitalismo e a sua expressao no recorte
da superficie terrestre em linhas geopoliticas que se materializam
em fronteiras que geram os territdrios contemporaneos.

Essas divisOes espaciais se fundem nas corporeidades do ser
em humanidade, gerando territorialismos que muitas vezes negam
a possibilidade de existéncia para além dos espagos geopoliticos de
onde se nasce, perpetuando exclusdes, contenc¢des, mortes e todos
os tipos de injusticas no existir e no viver. Os dados cuja forma
numeérica, ao agruparem o vivido, muitas vezes, encobrem cada
vida ddo uma ideia dessa condi¢do tragica e da condi¢do de
emergéncia planetdria: segundo dados da Organizagao
Internacional para as Migragoes (OIM), pelo menos 1.452 pessoas
morreram ou desapareceram no Mediterraneo no ano de 2024
(IOM, 2024a). Na década de 2014 a 2023, estima-se que, no minimo,
29.000 pessoas perderam a vida. Segundo informagdes do projeto
MissingMigrants — OIM, no decénio entre 2014 e 2023, seriam,
pelo menos, 1.214 criangas e adolescentes mortos ou desaparecidos
no Mediterraneo, com uma incidéncia no total de vitimas que
passou de menos de 1% em 2014 para mais de 5% no ano de 2024
(IOM, 2024b). Quais seus nomes? Seus desejos? Suas brincadeiras
preferidas? Suas vidas amorosas? Suas inspira¢des musicais e
artisticas?

A condi¢cao migrante retira a condi¢do de humanidade e
adjetiva cada pessoa em movimento, em marca de fluxos, que,
assim como as fronteiras, tragam riscos no planeta, como se sua
espacialidade fosse apenas uma mera superficie. Cada vida
espacializada, mesmo em movimento, é intensidade e génese,
guarda uma rede de relagdes sociais e culturais que estao para
muito além de si. Eis a vida de Alan, o bebé, cuja imagem
escolhemos para abrir nosso texto, poderia ser de muitas outras.
Em uma praia na Turquia, a paisagem que acolhe seu corpo
denuncia como as paisagens do planeta sao gerenciadas nas
relacoes de poder e exclusdo. Cada paisagem carrega as muitas

70



historias que a gestaram, presentificando as apropriagdes do
planeta por grupos e conglomerados econdomicos que, pela gestao
de cada estado, justificam as atrocidades contemporaneas.

A ideia de crise migratéria € uma falacia estabelecida para
justificar as hierarquias presentes no prdprio sistema capitalista.
Adjetiva-se esse movimento humano como algo negativo, de modo
a criar a imagem de que migrar para novos territorios ¢ — em si —
algo ruim. O que estd por trds desse processo é o controle
geopolitico dos territdrios e a percepcao de que a algumas pessoas
nao é concedida a possiblidade de adentrar em espagos tidos como
privilegiados, seja pela ideia de uma economia mais desenvolvida,
seja por uma pseudoqualidade de vida. Essa concentragao revela
um trago historico inerente ao modo de hierarquizagao dos
territérios e de um projeto colonial e moderno que teve na nao
coetaneidade dos povos sua base estrutural. A producao de redes
de subalternidade em varias escalas espaciais, desde ambito global
até local, foi, e continua sendo, uma das bases do sistema
econdmico que se tornou hegemodnico nos ultimos séculos.

Desde o XVI, o padrdo de acumulagao capitalista criou uma
dependéncia inevitavel entre paises e uma divisdo internacional
desigual do trabalho. Enquanto as chamadas periferias, ou regioes
pobres, foram e continuam sendo fornecedoras de matéria-prima e
mao de obra, os paises ricos se tornaram centros industriais para
onde fluem esses materiais e pessoas, ou seja, migrantes
internacionais, interconectando, de multiplas formas, paises
centrais e periféricos. A migragao internacional e sua concentragao
geografica nao podem, portanto, ser entendidas de forma isolada
dessas causalidades estruturais. Além disso, o aumento continuo
de migrantes desde a década de 1970 se deve, consequentemente,
a virada para o projeto neoliberal e ao seu regime de acumulacao
flexivel (Velasco, 2016).

O periodo pds-Segunda Guerra Mundial foi marcado pelo
crescimento de varias nagdes no planeta, pela criacao do “Walfare
State”, associada a visao de desenvolvimento do entdo Terceiro
Mundo. A presenca do socialismo real criou uma aparente
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estabilidade planetdria, marcada pela ordem bipolar, pela divisao
e pelos alinhamentos politicos entre o Leste e o Oeste. Porém, a
crise do petroleo de 1973 foi um dos pontos que iria indicar a
fragilidade econdmica desse periodo que, associada a
desaceleragao economica de varios estados, torna-se um campo
fértil para o surgimento e o desenvolvimento dos ideais neoliberais,
que tém sua origem no texto O caminho da servidio, de Friedrich
Hayek (2017), cuja principal critica é a presenca do estado vista
como nefasta ao liberalismo econémico. O programa se espalha
pelo mundo (inclusive no Brasil), pela agao de varios governos e, a
partir dos anos 1990, com o fim da Unido Soviética, a queda do
Muro de Berlim, a unificagdo da Alemanha e o fim do socialismo
no leste europeu, torna-se presente nos varios continentes do
planeta, tendo por base a metafora da globalizagao (Lopes;
Vasconcelos, 2005).

A proliferacao de novos fluxos migratorios, como destaca
Marmora (2010), esta relacionada as consequéncias do modelo de
globalizagao implantado, que, devido as suas caracteristicas
assimétricas, monopdlicas e excludentes, aprofundou a
desigualdade econdmico-social entre paises e dentro de alguns
deles, que se tornaram grandes emissores de populacao. Os
espacos transmigratorios aumentaram devido a uma maior
conexao cultural, economica e politica do migrante com seu local
de origem, bem como pelo aumento do transito migratorio entre os
paises. Trata-se de uma globaliza¢gdo como uma fabula, que, nas
palavras de Santos (2000, p. 24), torna o mundo cada vez “menos
unido”, implicando uma “uniformidade a servico dos atores
hegemonicos” que, no horizonte da vida humana, torna “mais
distante o sonho de uma cidadania verdadeiramente universal”.

Ao mesmo tempo, o culto ao consumo ¢ cada vez mais
estimulado, imputando a migragao internacional desempenhar
papel central no funcionamento do capitalismo contemporaneo.
De um lado, a forga de trabalho migrante tem sido essencial para
sustentar a expansao e o fortalecimento do processo de acumulagao
nos paises receptores. De outro, as remessas enviadas regularmente
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pelos migrantes as suas familias nos paises de origem se
transformaram em importantes fluxos de capital para economias
mais pobres, superando, em muitos casos, a relevancia da ajuda
internacional.

Os desafios enfrentados pelas politicas de migragao e pelas
respostas humanitdrias nos paises de origem, transito e destino
aumentam, no caso latino-americano e caribenho. Segundos
dados da Unicef (Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia)
(2023), existe um numero recorde de criangas migrantes na
América Latina e no Caribe: uma em cada quatro pessoas em
movimento na regido € crianca, a maior proporg¢ao em nivel
mundial. O nimero de criangas migrantes tem crescido de forma
alarmante, representando uma fracao maior da populagao
migrante do que em outras regides do mundo, de acordo com um
alerta dessa organizacdo. Em muitos pontos de transito, as
criangas com menos de onze anos chegam a representar até 91%
de todas as criancas em movimento, com cada vez mais jovens
enfrentando essas perigosas viagens.

O recente cendrio da imigragao internacional no Brasil reflete
a insercao do pais na rota das migrag¢oes transnacionais do século
XXI, atuando tanto como destino quanto como ponto de transito no
contexto das migragoes de crise. A escolha do Brasil como pais de
destino insere-se em um movimento geopolitico transnacional, no
qual os fluxos migratérios de paises periféricos tendem a se
direcionar cada vez mais para outras regides periféricas do sistema
capitalista (Baeninger; Peres, 2017). A recomposigao das dreas de
fronteira no contexto das restri¢des impostas pelo Norte Global a
entrada de imigrantes do Sul resulta na criagao de espagos sociais
de migragao Sul-Sul. Essas areas funcionam simultaneamente
como zonas de circulacao cotidiana e de transito, mas também se
transformam em locais de acolhimento para imigrantes caribenhos,
africanos e refugiados, bem como em pontos de passagem para
outros destinos, dentro e fora dos paises. Essa mobilidade reflete
tanto as redes de deslocamento quanto as politicas migratorias nas
periferias do sistema internacional, moldadas por praticas anti-
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imigragdo do Norte Global, sem, contudo, apagar as
especificidades de cada fluxo migratorio (Jarochinski-Silva;
Baeninger, 2021).

Os fluxos migratérios tém suscitado novos desafios
estruturais, como, por exemplo, a presenga de diferentes linguas no
espaco da educagdo basica. Os fendmenos migratorios
contemporaneos, cada vez mais amplos e planetdrios, exaltam o
pluralismo das populagdes, colocando-nos de frente com diferentes
experiéncias de vida cultural. Nao obstante, isso nao implica dizer
que vivenciamos uma realidade intercultural, porque, pelo
contrario, a intercultura ndao é uma realidade dada, ndo ¢ um
processo automatico, mas € o resultado do empenho de pessoas ou
grupos que se reunem para superar desconfiangas mutuas, para
identificar formas de convivéncia na diversidade, colocando-se ao
lado dos outros como uma oportunidade de enriquecimento mutuo
(Santiago; Padula, 2022).

Ainda, é importante destacar que a migracao, apesar de muitas
vezes ser percebida como um evento que se coloca na pessoa (ou
em um grupo de pessoas), nunca esta nela propria (ou no proprio
grupo), mas € sempre fruto de forgas processuais e estruturais que
levam a romper com espacialidades natais e buscar outros locais
para especializarem suas vidas. Migrar nao é apenas uma saida de
um local (emigrar, como nos cldssicos compéndios académicos) e a
chegada em outro (imigrar, mais uma vez como nos cldssicos
compéndios académicos), mas é um rompimento de vidas
espacializadas, encharcadas e embebidas de muitas histdrias, de
muitos lagos sociais, memorias e que denunciam, no corpo
migrante, a politica de um mundo em suas variadas escalas de
agOes sobre as pessoas.

A migracao, como explicado por Povoa Neto (2021), € um
processo que implica decisdes sobre a mudanga de localizagao,
domicilio e a integracdo em uma sociedade diferente daquela de
origem. Muitas vezes, envolve grupos familiares, sendo comum
que as criangas e os adolescentes nao liderem o processo, mas sim
se adaptem a ele. Devido a isso, o processo migratdrio afeta varias
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geragOes, para além daquelas que tomam as decisdes e estao
diretamente envolvidas nos procedimentos necessdrios. As
criancas com experiéncias migratorias em sua rede familiar, como
aponta Silva (2021), mesmo que nao tenham experimentado
diretamente a experiéncia da migracao, enfrentam o desafio de
conciliacao de dois mundos culturais diferentes: o da familia de
origem e o da empresa de insercao.

Assim, parte-se da perspectiva de que migrar € se colocar em
relagdo com o outro e que esse movimento nao termina em si, mas
transcende a sua propria existéncia, nao existindo individualmente,
pois nao existe migrante sem a existéncia de um ser nacional e
internacional. Aqui podemos dialogar com Bakhtin (2003) para
quem a vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar de
um didlogo (Bakhtin, 2003, p. 373-374): “A principio, eu tomo
consciéncia de mim através dos outros: deles, eu recebo as palavras,
as formas e a tonalidade para a formagao da primeira nogao de mim
mesmo”. Tudo que diz respeito ao individuo vem do mundo
exterior, mediado pela palavra do outro. Cada enunciado é parte de
uma cadeia infinita de discursos, formada por opinides e visdes de
mundo. Nesse processo dialdgico, os sentidos nao surgem no
momento da enunciagdo, mas pertencem a um continuo historico e
social. Assim, o individuo nao é a origem de seu dizer, mas constitui-
se como verdadeiramente humano na relagao viva, cotidiana e social
com os outros, uma vez que sua experiéncia verbal se forma e evolui
por meio da interagao continua.

O Outro é a tinica instancia capaz de ver, reunir e unificar um
“eu” que, em si, ndo € algo dado, mas se torna — desde os seus
primoérdios — por meio do olhar alheio. Assim, o estrangeiro so
existe a partir desse olhar externo, dessa nomeacao que lhe é
atribuida de fora. E sempre através dos olhos do mundo que a
imagem de “si mesmo” — internamente vivenciada como
descontinua, fragmentada e com uma temporalidade nao linear —
pode ser reconhecida. E essa condigao humana, que deveria ser
vista como a grande riqueza que marca a nossa espécie, ¢ instituida
nas relagoes entre estados como um territorialismo, justificando, na
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diversidade e nas diferengas que nos instituem em humanidade, a
eliminac¢ao dessa propria humanidade.

E aqui que o desafio se materializa — quando esse Outro chega
a escola e traz para esse contexto a grande riqueza humana,
desafiando esse espaco tao transversalmente atravessado pelas
logicas e pelos discursos globais, pela desconfianga e inseguranga,
mas contraditoriamente tao desejoso de acolher, transpor barreiras

e incluir.
No ambito do direito, o primeiro desafio que os sujeitos —
criancas e adolescentes migrantes — precisaram transpor foi

exatamente acessar o espaco escolar. Esse acesso nao foi natural,
tranquilo e/ou facilitado de imediato, no que diz respeito ao
sistema educacional brasileiro. A Defensoria Pablica da Unido
precisou acionar o Conselho Nacional de Educagdo para que uma
regulamentacdo propria garantisse esse direito basico — educacao.
Esse dispositivo normativo dispoe sobre o direito de matricula de
criangas e adolescentes migrantes, refugiados, apdtridas e solicitantes de
refiigio no sistema piiblico de ensino brasileiro*(Brasil, 2020).

O documento é organizado a partir de trés pontos especificos:
o direito a matricula, a avaliagdo para posicionamento na etapa
escolar e os procedimentos de acolhimento. Esses sao elementos
iniciais que se ampliam no processo pedagogico desenvolvido em
cada unidade escolar, com seus dilemas e suas potencialidades.

Nesse sentido, um desafio que se apresenta ¢ despertar o olhar
dos agentes publicos para a inser¢ao de criangas, adolescentes,
jovens e adultos migrantes/refugiados no sistema de ensino de sua
atuacdo e as demandas presentes no cotidiano escolar, além da
importancia da projegao de politicas publicas nacionais e locais
para esse publico em destaque.

Diante desse cenario, no ambito da educacao, reafirma-se a
importancia de uma formacdo em contexto dos profissionais da

# Resolugao n.® 01/2020, do CNE/CEB (Brasil, 2010), que dispde sobre o direito de
matricula de criangas e adolescentes migrantes, refugiados, apatridas e solicitantes
de reftigio no sistema publico de ensino brasileiro.
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rede publica de ensino que os instrumentalize para entender, com
profundidade, o processo de migracao/refuigio, a necessidade de
pensar em  estratégias e  politicas locais para as
criancas/adolescentes e suas familias que possam promover a
vivéncia da aprendizagem com dignidade e respeito

Nesse ponto, é importante proceder a um destaque para os
resultados iniciais de uma investigagdao colocada a termo no
Uruguai, na cidade de Montevidéu, que discutiu a preocupacgao e a
sensibilizagao dos sujeitos educativos quanto a insergao de criangas
migrantes e, ainda, a relagdo sempre em descompasso entre as
politicas publicas, as normas do sistema e as praticas pedagdgicas
colocadas a termo no cotidiano escolar. Nada diferente da
realidade brasileira! Assim, vejamos:

A partir de este estudio, podemos decir que los procesos de
recibimiento de la nifiez migrante en el sistema educativo no estan
exentos de tensiones y algunas contradicciones mencionadas. Se
entiende que la escuela es el primer lugar al que acceden las nifias y
niflos migrantes, operando como referencia institucional y tal como
se ha presentado, legitima en ocasiones las discontinuidades
culturales e invisibiliza singularidades de los procesos migratorios.
Podria convertirse en un espacio de ruptura de los modelos
homogeneizadores, contemplando las singularidades de la
poblacion que llega, con la construccion de lineamientos o protocolos
de acogida, espacios de formacion sobre la temética, que contemplen
la reflexion critica sobre las relaciones de poder, la discriminacion
racial, las diferencias de clases sociales y de género (Ramos; Santos;
Garcia, 2020, p. 14).

Frente a esse contexto, o processo de acolhimento das criangas
migrantes e daquelas em condi¢ao de maior vulnerabilidade, como
as criancas refugiadas, demanda o exercicio de diferentes
linguagens para integra-las, bem como as suas familias,
respeitando sempre a interculturalidade que se faz presente nessa
relacio (Santiago; Padula, 2022). E fundamental pensarmos
praticas pedagogicas que proporcionem um movimento em
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diregdo ao outro, uma didatica pautada na alteridade, ou seja,
praticas que propiciem interrogar, ouvir, responder, concordar,
discordar.

Ao discutir sobre o trabalho educativo com criangas migrantes
na educagao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental das
escolas publicas municipais na cidade de Sao Paulo, Pereira (2021),
em suas pesquisas, destaca também que

[...] ndao basta introduzir as criangas migrantes na sala de aula e
esperar o engajamento dos(as) professores(as) para dar conta do
acolhimento e das experiéncias significativas para as criangas. Faz-se
urgente uma reflexao de qual é o papel e a participacdo da gestdo
escolar e de todos(as) os(as) profissionais da escola nesse processo,
destacando, inclusive, quais sao as praticas educativas que poderao
favorecer o respeito ao préximo e a solidariedade, de modo que se
contemplem os pertencimentos culturais, étnico-raciais, de género e
os direitos humanos (Pereira, 2021, p. 961).

Vale ressaltar ainda que o acolhimento as criangas migrantes
requer a¢oes que envolvam diferentes esferas publicas, como o
setor da assisténcia social, o setor da saude e da educacao. Acolher
¢ também considerar que a justi¢a espacial também passa pelo
direito a seguranca espacial.

Temos diversas perspectivas para observar as criangas em
suas variadas experiéncias sociais. Esses pontos de vista tém
influéncia na organizagdo de registros, recursos, iniciativas,
atividades e premissas variadas que moldam as inimeras infancias
que se desenvolvem em diferentes contextos sociais ao longo da
vida em sociedade (Motta; Lopes, 2021). Entre essas variadas
formas que se podem compreender as infancias e as vivéncias das
criangas, temos a perspectiva que procura pensar a espacializagao
da vida e todas as expressOes geograficas que fazem parte desse
processo. A partir desse angulo, todo o sujeito é geopolitico, pois o
fato de se nascer em um determinado espago, de viver em
determinadas paisagens, em territérios diversificados, cria redes
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simbolicas e materiais que estdo nas fronteiras das infancias que
chegam até as criangas.

Criangas migrantes sao agentes geopoliticos que geram
tensodes nos espacos previamente estabelecidos politicamente pela
concepgao normativa de nacgao. A existéncia de qualquer individuo
ndo ocorre isoladamente das redes sociais que o envolvem e
compartilham, incluindo adultos, territérios, rotinas, documentos,
leis e uma variedade de elementos que delineiam as fronteiras
dessa existéncia (Motta; Lopes, 2021).

Quando se trata das criangas que participam de processos
migratorios, suas infancias sio moldadas por essa experiéncia. Na
educagao infantil, o acolhimento demanda estratégias que
estabelecam uma conexdo entre as instituigdes e as experiéncias
prévias vividas no contexto familiar e sociocultural das criangas
migrantes. A pluralidade de culturas e de pertencimentos étnico-
raciais sao ferramentas que permitem aos docentes a criagao de
momentos privilegiados para ampliar percepgoes e saberes acerca
do outro. Mas, para isso, € necessario estar aberto, tragar nos planos
pedagogicos uma confianga mutua entre o tripé: criangas,
institui¢ao e familia, calcadas nas politicas de amplas escalas, sem
desconsiderar que a vida se faz também nas escalas das
microexisténcias. Isso porque considerar o direito universal ao
viver deve estar em acordo com o direito local de vivenciar as redes
simbolicas e semidticas que nos constituem.

Essa é nossa luta politica, nossa luta ética para com a vida do
outro, para garantir a diferenga territorial como marca da forca
valorativa e nao pejorativa, para que praias possam ser paisagens
de vida e nao de morte.
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Manuais e fichas no jardim de infancia - discursos de
educadoras acerca dos seus usos

Manuela Ferreira
Catarina Tomas

Introducao

“Presentes que alimentam a mente”, o sugestivo slogan de
uma campanha promocional online de venda de livros de apoio
pré-escolar a criangas, incluia titulos como “Nina e Gofi no Jardim
de Infancia — 5/6 anos” com a seguinte sinopse:

A Nina é uma raposa muito curiosa, que esta quase a entrar no 1.°
ciclo. Com a ajuda do Gofi, o seu melhor amigo, vai viver muitas
aventuras e desenvolver as competéncias necessarias para entrar no
1.2 ano de escolaridade 100% preparada e motivada. Com muitas
atividades, desafios, historias e experiéncias, este é um livro pratico,
que promove a criatividade e fortalece a autoestima e a confianga das
criangas. Cada desafio destina-se a trabalhar diferentes areas e a
criar rotinas saudaveis, desde o desenvolvimento da motricidade
fina ao desenho das letras e dos numeros, da construcao de histérias
ao reconhecimento de diferentes formas geométricas. Uma
aventura repleta de amizade e muita curiosidade!®> (Panda Férias,
2024, grifos nossos).

A par de cartilhas, silabarios, li¢gdes de coisas, apostilas ou
folhas de atividades, vulgo ‘fichas’, filiados na grande familia dos
materiais didaticos, também os manuais escolares divulgados e
disponiveis no mercado online, livrarias ou grandes superficies
comerciais mostram como a intengao que presidiu a sua produgao
— ensinar mediante a aplicacdo de métodos e técnicas didatico-

5 Ver https://www.fnac.pt/Panda-Ferias-4-5-Anos-Educacao-Pre-escolar-Varios/
all775036.
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pedagogicos supostamente facilitadores de processos de
aprendizagem mais eficazes, racionais, objetivos e funcionais — ja
chegou as criancas que ainda nao ingressaram na escolaridade
obrigatoria, estando acessiveis as familias e as profissionais da
Educacao Pré-escolar (EPE).

Assinalando uma distingdo entre praticas escolares intuitivas
e acidentais e praticas racionalizadas de organizar uma progressao
sistematica do desenvolvimento de conteidos num processo de
ensino-aprendizagem cientificamente legitimado (Magalhaes
2006), os manuais e/ou fichas de atividades congregam, segundo
Choppin (2004), quatro fun¢des essenciais destinadas ao professor,
a crianga ou ambos, a saber: fungio referencial — aportam o curriculo
ou programa de ensino a implantar, constituindo o suporte
privilegiado dos conteidos educativos, o depositdrio de
conhecimentos, técnicas e habilidades consideradas socialmente
necessarias transmitir as novas geragoes; funcio instrumental —
mediadores e apoios a relacdo ensino/aprendizagem propdem
atividades e exercicios cujos métodos e técnicas a sua realizagao, e
enquanto se concretizam, visam facilitar a aprendizagem, aquisi¢ao
de competéncias e familiaridade com um vocabuldrio préprio e/ou
a memorizagao de certos conteudos e/ou conceitos e/ou o treino e a
mecanizagao de esquemas de pensamento, gestos e posturas; fungaio
documental — fornece documentos textuais e/ou iconicos que,
requerendo registos infantis, asseguram a sua coleta e conservagao,
apoiando a avaliagdo, a corregao e o acompanhamento da crianga,
e a sua autoavaliacdo face ao cumprimento dos exercicios
propostos, facilitando a sua autonomia e o seu empenho, bem como
os reajustes e a diferenciacao pedagdgica dos professores; funcio
ideoldgica e cultural — necesséria a ancoragem cultural (Jonnaert,
2009 apud Aratjo, 2018) pela construcdo de uma pertenca
linguistica e identidade leal a cultura, aos simbolos e aos valores
dominantes, que se exerce sistematica e explicitamente ou sub-
repticiamente, assumindo assim um importante papel politico.
Ora, sao essas fungdes que extravasam nos modos de trabalho
pedagdgico quando o uso de manuais e/ou fichas de atividades
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parece ser presenga habitual em muitos JI portugueses — uma
afirmacao que ¢ voz corrente de educadoras(es) no ativo e estd
presente no volume de publicagdes em sites como o Pinterest, blogs
e grupos nas redes sociais, como o Facebook, no qual tais materiais
sao por elas(es) exibidos, trocados e recomendados.

Esse fenomeno, ndo sendo novidade, compreende-se num
feixe de forgas de cima para baixo — difusao, pressao e adogao de
modelos dominantes em niveis de escolaridade superiores —, de
fora para dentro — transposicao de modelos predominantes na
rede privada de EPE e/ou submissao a exigéncias parentais e/ou
pressao do mercado editorial —, e do global para o local —
influéncia de agéncias internacionais na educacdo veiculando
discursos neoliberais da qualidade baseados na performatividade
e internalizagdo de um habitus escolar (Bourdieu, 1998) que
privilegia a formalizacdo precoce. Espera-se que o0s(as)
educadores(as) assumam responsabilidades em apresentarem
resultados das aprendizagens das criangas e, assim, prestem,
simultaneamente, contas do seu desempenho profissional e dos
resultados alcangados que justificam a utilidade e qualidade do JI.
Dataficagdo, pré-escolarizagio e padronizacdo de praticas
pedagdgicas sdao algumas respostas a essas demandas que usam,
entre outros recursos pedagdgicos, manuais e/ou fichas de
atividades (Ackejo; Persson, 2019; Bradbury, 2020; 2023). Importa
entdo conhecer o que dizem as(os) educadoras(es) acerca dos usos
de manuais/fichas de atividade para perceber como a énfase na
performatividade os afeta, e as criangas, ja que pressupde praticas
e subjetividades orientadas para a prestagao de contas objetivadas
em dados comparaveis e mensuraveis.

Escoradas nas Sociologias da Infancia e da Educacao e nas
Ciéncias da Educagao, e numa pesquisa qualitativa em curso
visando compreender os usos de manuais e/ou fichas para criangas
dos 3-6 anos em ]I portugueses por profissionais que a eles
recorrem habitualmente, detemo-nos nas “razdes” evocadas para
tal, recolhidas em 13 entrevistas semiabertas consentidas
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voluntariamente$, buscando detectar e analisar dimensoes da sua
performatividade.

Manuais/fichas de atividade: performatividade e dataficacao
como sinénimos de qualidade

A historicidade sociocultural, econdomica, politica e
tecnoldgica embricada na construgao de manuais e/ou fichas de
atividade que “estrutura o ato do conhecimento, materializa a
relagao pedagogica e configura o campo epistémico-pedagogico da
cultura escolar” (Justino, 2006, p. 8) em espagos-tempos escolares e
familiares, letivos e de lazer, faz circular e reproduzir determinados
saberes, fazeres e estar correspondendo-lhes concepg¢des de
educador/professor, crianga, ensino/aprendizagem, conhecimentos
e comportamentos relevantes a transmitir e a avaliar. Nao sao,
portanto, meros instrumentos didatico-pedagogicos circunscritos
ao mundo escolar e a mediagao sociedade-sujeitos em formagao
acionada nas praticas pedagogicas pelas(os) profissionais de
educagao. Ao invés, agem como dispositivos materiais e simbdlicos
de controle e governabilidade, cujos reflexos na educagao e na EPE
contemporaneas requerem ser compreendidos no contexto das
politicas neoliberais (Robert-Holmes; Moss, 2021; Ferreira; Tomas,
2021a, 2021b; Nascimento, 2013).

Em nome da eficiéncia e produtividade do servigo publico,
mas sem trair as ambigOes e as ldgicas das grandes empresas
privadas e dos mercados, a educagao tornou-se um campo
cobicado para a expansao das economias de mercado e do
capitalismo mediante a subscri¢ao das suas propostas tedrico-
conceituais — Teoria do Capital Humano, Teoria da Escolha
Publica e a Nova Gestao Publica; a importagao dos seus principios

¢ Realizadas entre fevereiro e margo de 2025, sobretudo via Zoom e com gravagao
em audio, focaram na(nas): i) caracterizagdo sociografica, formagao inicial e
percurso socioprofissional; ii) praticas pedagdgicas e usos de manuais/fichas de
atividade e; iii) razdes, vantagens e limita¢des de usar manuais e fichas.
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e modelos de funcionamento — incentivo a gestao por objetivos,
competitividade, aumento de resultados e  ganhos,
responsabilidade em prestar contas da qualidade do desempenho
(performativity), ser avaliado(a) em fung¢ao dos resultados obtidos
(accountability), comprovadamente (datafication) e classificagoes
(rankings) — e a assungao de valores liberais — liberdade
individual, livre escolha, empreendedorismo e meritocracia (Ball,
2003; Bechi, Favero; Almeida, 2023; Bradbury, 2020, 2023; Ferreira;
Tomas, 2021a, 2021b; Kilderry, 2015; Nascimento, 2013; Pardo;
Opazo, 2019; Roberts-Holmes; Moss, 2021).

Esses conceitos do mundo econdmico e empresarial ganharam
terreno e presenca em planos, projetos e politicas da educagao,
repercutindo-se nas praticas e na subjetividade dos profissionais da
educacao (Ball, 2004; Bechi; Favero; Almeida, 2023): ser alguém
disciplinado, empreendedor, competitivo, responsavel e
comprometido com os resultados do seu desempenho é saber
autogerir-se e possuir condi¢coes de agéncia — entendida como
responsabilizacao individual pelo desempenho — para aportar
progressos visiveis a educacao. Assim sendo, melhorar a qualidade
de uma educagao alinhada com interesses econdmicos capitalistas
inclui a dupla responsabilidade em formar as criangas para serem
futuros trabalhadores eficazes, competitivos e altamente
produtivos, e em assumir o principio da accountability, tomando os
desempenhos e resultados infantis como fontes de informacgdes
imprescindiveis para certificar e avaliar o desempenho pedagogico
do(a) educador(a) (Kilderry, 2015). Valor e qualidade educativos
sao confirmados, ou nao, mediante discursos da responsabilidade,
do desempenho, da qualidade e da eficiéncia que, manifestos nos
produtos e resultados alcancados através de determinadas praticas
tanto por parte dos produtos das criangas como do trabalho dos(as)
educadores(as)  (dataficagio),  circundam a cultura da
performatividade (Bradbury, 2020; 2023; Kilderry, 2015).

Introduzida no quotidiano das praticas pedagogicas e relagdes
educadoras(es)-criangas, a performatividade requer apostar no
desenvolvimento de disposigdes e competéncias preditores de
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sucesso académico, na produgao de dados ‘bons’ e
comportamentos de empenho e competitividade, necessarios ao
mercado. Para tal, o processo educativo € organizado para alcancar
determinadas metas e apoia-se em determinadas op¢des de espaco-
tempo, contetdos, atividades, materiais, deslocando-se da
educagao para o ensino, da valorizagdo processual para os
resultados e seu registo para avaliar e os dar a conhecer.

E nesse contexto que a presenca e os usos de manuais e/ou
fichas de atividades no JI ganham particular relevancia. Embora
alguns autores defendam que esses recursos, por assegurarem uma
estrutura pedagogica clara, promovem a equidade (Hirsch, 2016) e
apoiam educadores(as) com menos formagao (Rosenshine, 2012), o
seu carater pedagdgico-didatico vocacionado para a escolarizagao
reflete uma racionalidade técnica-instrumental estruturante quer
de relagdoes educadora(or)-criangas padronizadas por rotinas,
conteudos e atividades uniformizadas — o que e como se ensina —,
quer de modos de registar e de avaliar por registos perenes
(Vandenbroeck; Van Laere, 2020). Manuais e/ou fichas de
atividades sdo, assim, instrumentos tuteis e funcionais a processos
de pré-escolarizagao infantil e de dataficagdo da EI. A par disso,
fornecem ‘evidéncias’ comprovantes das aprendizagens das
criangas e da qualidade do trabalho das educadoras as familias,
hierarquias institucionais e sociedade. Mas tudo isso também
impacta a identidade profissional dos(as) educadores(as):
fragmenta-a, reduz a sua autonomia pedagogica (Lagos-Serrano
2022), tensiona concepgdes e decisOes entre pedagogias centradas
nas criangas e exigéncias institucionais para processos educativos
mais formais (Pardo; Opazo, 2019) e reconfigura as fung¢des e os
papéis da educadora e das criangas no JI.
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Usar manuais/fichas de atividades no JI

* Quem sdo as educadoras que usam manuais e/ou fichas de
atividade?

As 13 educadoras participantes tém idades entre 29 e 65 anos,
e sdo, sobretudo, mais velhas. Formaram-se em institui¢bes de
ensino superior publicas (4) e privadas (3 de pendor religioso),
possuem atualmente grau de mestrado e tém experiéncias
profissionais variadas: Ana, Lea, Ema, Elsa e Fil6 sao as
profissionais mais experientes e veteranas; Maria e Zeza, sao anova
geragao recentemente ingressada na carreira, e Sara, Sandra, Carla,
Gena e Mara, ja contam com uma experiéncia significativa (cf.

Quadro 1).
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Quadro 1 — As educadoras: dados de caracterizagao sociografica e dos trajetos profissionais

Formacgao inicial Rede educativa onde trabalhou/a”
Instituigdo de Tempo
Nome Idade .g Orientacido de .
ensino L, . . 1.°s anos Hoje
. pedagdgica servico
superior
Universidade . - Rede privada - A Rede
Lea 65 de Aveiro *** Reggio Emilia; MEM 34 9 anos piblica
istéri R i -A R
Ana 60 Magisterio Pedagogia de situacao 38 ede privada ?de.
Porto ** 4 meses publica
Ema 58 ESE Leiria** Varios; ' 33 Rede privada - A Rerzde‘
Montessori 10 anos publica
Rede privada - A Red
Filé 57 ESE Piaget * Pedagogia de situacao 30 ede privada ? ©
5 anos publica
Sandra 57 ESE ‘Santa Montessori 7 Rede privada - B Rerzde‘
Maria* 10 anos publica
ESE Maria Rede privada — A
1 7
Elsa 54 Ulrich* Varios 32 3 anos

7 A rede nacional da EPE em Portugal é composta pelo setor publico e pelo setor privado. A rede ptblica integra os estabelecimentos
sob tutela do Ministério da Educagao e do Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranga Social. A rede privada subdivide-se
em instituicdes com fins lucrativos — pertencentes ao ensino particular e cooperativo — e institui¢des sem fins lucrativos —
institui¢des particulares de solidariedade social (IPSS). Cf. https://www.dge.mec.pt/organizacao. Acesso em: 6 mar. 2025.
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Pedagogia de
Sara 51 ESE Piaget* sﬁuaga.o,‘ Pedagogia )8 Rede privada A e B Rc?de'
de projeto; MEM; 4 anos publica
Waldorf; Montessori
Carla 51 | ESEPiagett | oM 26 | Redeprivada-A Rede
Montessori 22 anos publica
Pedagogia de .
R -A R
Gena 46 ESEPF* situagdo; Pedagogia 23 ede privada ?de.
. 18 anos publica
de projeto
ESE Joao d Rede privada - A
Mara 48 SE Jodo de Joao Deus 22 ede privada
Deus* 15 anos
ESE Maria . Rede privada - A
Lara 38 Ulrich* Varios 16 16 anos
Montessori; Rede privada — A
%%
Marta 30 ESE Guarda HighScope; MEM 7 7 anos
Zeza 29 ESE Joao de Jodo de Deus 1 Rede privada — A
Deus* 1 ano

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

Legenda: * Politécnico privado ** Politécnico publico *** Universidade publica

A — Instituigdo com fins lucrativos

B — Institui¢do com e sem fins lucrativos
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Na formacao inicial, contactaram com diversas correntes e
modelos pedagdgicos — a pedagogia de situagao, pedagogia de
projeto, Reggio Emilia, Movimento da Escola Moderna (MEM) —, a
excegao das educadoras formadas na Escola Jodao de Deus, privada,
que se mantém fiel ao modelo pedagogico do seu fundador, o
meétodo Joao de Deus e a Cartilha Maternal (1876).

Todas iniciaram a vida profissional na rede privada,
mormente em institui¢des com fins lucrativos, transitando a
maioria, mais cedo ou mais tarde, para a JI da rede publica. Essa
marca institucional a entrada na carreira assinala, ainda, um
momento de charneira entre o nao uso e o uso de manuais e/ou
fichas de atividades — um uso que se inicia e passa a ser recorrente
para quem vinha de uma formagdo inicial informada por
pedagogias em que aqueles materiais estavam ausentes, mas que
depois se prolonga e continua quando transitaram para os JI da
rede publica. Mantém continuidade no uso de manuais as
educadoras Mara e Zeza, que ja usavam a Cartilha Maternal desde
a formagao inicial (cf. Quadro 1).

Pode-se entao dizer que, enquanto em JI da rede privada parece
ser usual as educadoras usarem manuais de atividade tradicionais
— cartilha — e /ou comercializados no mercado escolar, nos da rede
publica, estas educadoras parecem ter abandonado o uso declarado
de manuais, substituindo-os por fichas de atividades soltas que
fornecem as criangas. Estas sao provenientes de fontes como sitios
na internet, atividades existentes em manuais, fichas de outras
colegas partilhadas e trocadas; arquivos de fichas pessoais ou
existentes no JI, elaboradas pelas proprias educadoras, etc.

Ha educadoras que sempre usaram manuais/fichas de
atividades e ha educadoras que, tendo transitado para JI da rede
publica, encontraram uma realidade institucional diversa, mais
aberta no usufruto da sua autonomia pedagdgica. Quais as suas
razOes para terem mantido e manterem o uso de manuais e/ou
fichas de atividades?
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e Razodes para usar manuais e/ou fichas de atividade no JI:
discursos das educadoras

Todas as educadoras, reconhecendo e valorizando a liberdade
pedagogica preconizada nas Orientagoes Curriculares para a Educagio
Pré-Escolar (OCEPE) (Silva et al., 2016), utilizam, assumidamente,
manuais e/ou fichas nas suas praticas quotidianas com as criangas,
sendo que a maioria (8) exerce fun¢des em JI da rede publica.
Quando questionadas sobre o uso desses materiais, evocaram
razOes individuais (15F8%), “gosto muito” (13F), mas foram os
argumentos de natureza pedagdgica que predominaram como
dupla justificativa da sua agao: para o interior do JI, a sua
intencionalidade pedagodgica (180F); externamente, a sua prestagao
de contas (131F) (cf. Quadro 2).

8 A letra F designa as frequéncias das subcategorias e categorias emergentes da
Analise de Conteudo.
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Quadro 2 — As educadoras: razdes para usarem manuais e/ou fichas de atividade no JI

Frequéncia

Razoes Categorias Subcategorias 1 Total
Subtotais
Familiar 1
Educacao 2
Individual ¢ il 1 15
Gosto pessoal Eu gosto muito das fichas 13 13
Orientar e apoiar o trabalho pedagogico 8 8
Usar fichas para melhor gerir grupos
S grupos P gerit grup 4
&0 . NUMerosos
O Gerir ' - ; 5
50 e er Usar fichas para evitar o ruido do
< condigOes fisicas . 1
3 pavimento
9 o) L Orientacao espacial motora 1
9 * 'S, | Dominio da = P 19
= 8 S | Educacio Fisica —
= & g Manusear lapis, controlar gestos e corpo 18
|9
.8 g g Dominio da D h - tar dentro d ) 180
- . esenhar e pintar dentro do contorno e
g < O | Educacao Artistica - P 20 20
= N v o com cores adequadas
= < 9 Artes Visuais
! N t s . ro. . ~ .
@ § § Dominio da Vocabulario, comunicagao oral, jogos 13
B § &. | Linguagem Oral e silabicos 2%
S = i Abordagem a . }
= < o . Grafismos, nimeros, nome 13
I 5 < | Escrita
© - . -
&~ o~ ¢ | Dominio da Numeros, contagens e operagoes, 35 35
< | Matematica conjuntos, figuras geométricas
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Concretizar experiéncias vividas 7
Ensinar/aprender Consolidar contetidos transmitidos 3 12
Registar contetidos solicitados 2
Compreensao de conceitos e sua progressao 11
Verificar _p_ — — p - & 19
Aquisicao de competéncias especificas 8
H . Autocorrecao pelas criangas e consciéncia
80 | criancgas . 7
E da sua aprendizagem
§ Avaliar e dar feedback imediato as criangas 2
é Observar e refletir sobre as respostas das ’ 14
5 | educadora criangas
) : ~ ;
g B Intervir em funcao das necessidades 3
= 8 individuais
“ ~ . .
E Producdes infantis como prova da 6
aprendizagem
Ver resultados p - & 5 8
Sinais de bem-estar e envolvimento das ’
criangas
Comprovar as aprendizagens com 10
evidéncias
Autoavaliar-se Validagao e autogratificacao do trabalho da ’ 14
educadora
Satisfacao profissional com os resultados 2
< < ~ . o
- 8 Pressoes direta dos professores do 1.2 CEB 35
$ ~ E 4 Ao1°CEB - P 73 | 131
& S Preparar para o 1.2 CEB 35
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Validagao pelos professores do 1.2 CEB 3
Pressao para utilizar fichas e/ou manuais 14

As familias Pressao para escolarizar _ 11 4
Manter consenso com as familias 15
Validagdo das familias 2
Diregoes 4
As normas institucionais e a cultura 5

A instituicio organizacional 16
Pressdo entre pares e consenso profissional 5
Validagao pela Inspecgao 2
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Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

Legenda: * Por referéncia as Orienta¢des Curriculares para a EPE (2016)




Essas razoes, ainda que analiticamente separadas, coexistem
no plano discursivo, por vezes em tensao, revelando um campo
pedagogico sujeito a for¢cas normativas e negociacdes constantes
entre convicgdes pessoais, opgdes pedagdgicas, exigéncias
contextuais e expectativas externas.

¢ Intencionalidade pedagogica: orientar, abordar contetidos
e avaliar

A intencionalidade pedagdogica (180F), que subjaz como a
justificagao de fundo para o uso de manuais/fichas no JI, expressa
uma escolha profissional racional e consciente, associada a
coeréncia da agao educativa pela importancia que as educadoras
lhes atribuem na orientagao e no apoio do trabalho pedagogico
(8R); na gestao do grupo (5F); mas, principalmente, na abordagem
de contetidos especificos das aprendizagens (100F) e na avaliagao
(55F) (cf. Quadro 2).

Quando quero trabalhar matematica e escrita, as fichas ajudam
imenso (Lara).

Nio estou a improvisar. E aquilo que eu quero trabalhar. E, portanto,
nao vou estar a inventar coisas. Se vou trabalhar aquilo, eu escolho
uma coisa [ficha] que seja adequada para aquilo. (...) E, portanto,
preparo com antecedéncia (Sandra).

Essa recusa do improviso proporcionada pelos usos de
manuais/fichas de atividades denota uma concepgao de trabalho
pedagogico ancorada numa organizacio da agao eficiente e
produtiva, em que a planificacdo, enquanto programa predefinido
por finalidades a alcangar formalizadas em sequéncias encadeadas
de atividades orientadas para “abordar contetdos especificos”
(100R), surge como um valor. Nessa logica, as fichas constituem o
suporte empirico e material que objetiva, e atesta, o
desenvolvimento e/ou a aquisicio de certas competéncias em
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determinadas Areas de Contetido entre as trés definidas nas
OCEPE (Silva et al., 2016) — na quase auséncia de referéncias
explicitas as Areas de Formagao Pessoal e Social e de Conhecimento
do Mundo ressalta a unanimidade das educadoras na eleicao da
Area de Expressao e Comunicagao, aqui privilegiando o Dominio
da Matematica (35R), seguido da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita (26R), Educagdo Artistica — Artes Visuais (20R) e, por fim,
da Educacao Fisica (19R):

S6 quando eu sinto que eles ja conseguiram adquirir, que ja tém os
conhecimentos 14, entdo é que dou [fichas] (...) vAo com uma folha
em branco e eles proprios tém que fazer conjuntos e tém que por
objetos, o niimero de objetos que 14 esta... (Filo).

Chegou o més de fevereiro, eu tenho 8 meninos finalistas que vao
para o 1.2 ciclo [CEB]. E comecei a perceber (...) que eles nao sabem
segurar muito bem no lapis... a pintar alguma coisa, saem fora do
contorno, muito. Eu experimentei fazer também alguns grafismos
(Carla).

Essa intencionalidade pedagdgica centrada na educadora, ena
sua fungdo transmissora dos saberes e fazeres relevantes para
ensinar as criangas, age seletivamente na promogao de operagoes
mentais que envolvem exercicios de memorizagdo e atencao,
esquemas de associacao e causalidade nao dissonantes de respostas
padronizadas, e de operagdes manuais muito restritas a aspectos
técnicos e procedimentais, como a motricidade fina associada ao
“saber pegar no lapis” ou ao controle grafico para “ndo furar a
folha” ou “sair fora do contorno”. Longe de se esgotar na didatica
— métodos, técnicas e estratégias para ensinar — usar
manuais/fichas de atividades funciona como contra-argumento
perante discursos que os desvalorizam, legitimando-os:

(...) para além de fazer exercicios do género: “— Olha, eu quero que
ponhas a bola em cima da cadeira!”; “— Agora, o outro pde [a bola]
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debaixo!”, depois, entdo, pego numa ficha e vou ‘conciliar’
[concretizar], digamos assim, aquela aprendizagem (Sara).

Assim, a selecao dos contetidos e materiais usados nas fichas
de atividade traduz uma leitura restrita da OCEPE e dos métodos
de ensinar em que os primeiros, parcelados e fracionados, sao
convertidos em tarefas dirigidas para abordar, sistematizar e
concretizar experiéncias sob orientagao e para consolidar e registar
as aprendizagens, somados a treinos e repeti¢des de reprodugao
grafica, controle do trago e precisao do gesto:

— Como € que vais avaliar?” Oralmente, podes avaliar e quando
estas a trabalhar com eles diretamente. Por exemplo, quando estao
no quadro [das presengas], eles estdo a marcar e eu digo: “— Olha,
procura 14 onde é que estd o quadradinho do 12, hoje é o dia 12, é no
dia 12 que tu tens que colocar o sol!”. E nds vemos, estamos... (...)
Mas as fichas ajudam muito nesse aspecto. A tornar isso mais
concreto. Eu sei que ele pinta, as vezes estou a avaliar: “— Ah, o Jodo
pinta, ele pinta bem, homogeneamente, mas agora que surgiu uma
duvida, vou ao portfolio dele e tiro essa duvida (...) Se ele é sempre
constante (...) no recorte, (...) se respeita ou nao o contorno”. Isso...
Nos usamos para saber se eles fazem ou ndo (Ema).

“Expressao e comunicacao” torna-se assim uma Area de
Contetido instrumentalizada a favor de aprendizagens tendentes a
reforcar logicas escolares e técnicas de disciplinagao
(disciplinamento) do corpo e da mente (Foucault, 1975) permitidas
pelo uso de fichas com propdsitos de avaliacao (55F) (cf. Quadro 2).

E precisamente na avaliagio (55F) que os discursos das
educadoras revelam um conjunto de praticas nas quais os
manuais/fichas assumem papel central como instrumentos para
verificar  (19F), autoavaliar-se (14F), wver resultados (8F) e
corrigir/autocorrigir (6F). Distante de um entendimento formativo,
essa avaliacio — entendida como momento de analise das
aprendizagens realizadas — é um processo de objetivagao do
conhecimento aprendido e da acdo pedagodgica, conferindo-lhes
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visibilidade e materialidade; ou seja, convertendo-se em dados
palpaveis. Verificar (19F), enquanto parte da avaliagao, é constatar
se os contetidos propostos foram assimilados pelas criancas através
da sua realizagdo nas fichas e na analise:

E aqui, neste caso, pelo menos a minha maneira de ser é assim,
porque é uma maneira de tentarmos perceber como € que esta o
grupo. E mais facil ver aquele registro, olhar e estar 1a. E ndo estar a
dizer que fazemos a avaliagdo sé por fazer. Esta 14, comprova
qualquer coisa (Sandra).

Nesse sentido, as fichas funcionam como uma espécie de
unidade de informacgao acerca de um contetido, representando
fatos — a competéncia da crianga — que sdo sujeitos a interpretagao
— o nivel de competéncia atingido. A avaliacdo pelas fichas
adquire, assim, uma fun¢do documental e de legitimagao,
permitindo a educadora a leitura rapida e eficaz das aprendizagens
infantis e da sua competéncia pedagogica e nivel de
performatividade. Tal como problematiza Ball (2003, p. 216), a
performatividade funciona como

uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que emprega
juizos, comparagdes e exibi¢des como meios de incentivo, controle,
atrito e mudanga — com base em recompensas e san¢des (materiais
e simbolicas).

Outra faceta da avaliagao, ver resultados (8F), obter um dado
produto final, implica um olhar analitico do que foi executado
conforme as instrugdes e os juizos acerca da sua corre¢ao ou nao.
Os resultados sao tidos como evidéncias tangiveis de que “a crianga
sabe” ou “ja consegue”, servindo para atestar duplamente a
performance alcancada, as competéncias das criancas e da
educadora, e, ainda, o trabalho efetuado perante terceiros. A
pratica educativa tende entdo a ser moldada por critérios de
evidéncia, subordinando o valor do processo a necessidade de
comprovar resultados para ambas as partes.

102



Essa fung¢ao de duplo controle facultado pela avaliagao das
fichas concretiza-se frequentemente na identificacdo de acertos e
erros, cuja correcao assume contornos normativos e reguladores,
alinhados com uma légica de desempenho. Isso é aferivel mediante
Corrigir/autocorrigir (6F): aeducadora, a agente de correcao; a crianga,
o sujeito da autocorre¢do da tarefa realizada, e nessa ‘ida-e-volta’ a
autocorregao do trabalho da educadora. No primeiro e tltimo caso,
as educadoras usam as fichas como instrumentos para identificarem
dificuldades e promoverem reajustes as suas praticas:

(...) E eu corrijo-as. (...) deixo-as fazer, explico, deixo-as fazer e
depois digo: “— Olha, fizeste assim e assim. Esta correto?” Pronto!
(...) eu hoje fiz uma [ficha] do grande, médio e do pequeno (...)
Havia uma arvore grande, [uma] média e [uma] pequena. E a
maioria delas fez bem. E elas chegaram ao fim (...) e diziam, “— Eu
fiz bem?”, “— Olha, vé se eu fiz bem!? (Carla).

No fim, veem-me dizer para eu pdor os ‘certos’! Ficam tao
entusiasmados! (...) Porque eu, as vezes, quando fago algumas
dessas fichas, ponho uma carinha feliz l1a onde eles acertaram; no
sitio onde eles erraram ponho uma carinha triste e as vezes nao fago
nada (...) “— O professora, nao puseste a carinha triste e ele tem e eu
nao tenho...” Pronto! La vou eu outra vez, meter a carinha triste, a
carinha feliz e eles gostam de ser avaliados! Vejo que gostam de vir
me mostrar (Ana).

Esses excertos indicam que as proprias criangas, confrontadas
com a avaliagao dos seus resultados, comecam a reconhecer lapsos
e a procurar corre¢des, a comparar-se e a ganhar no¢ao dos seus
progressos e lugar na “escala de inteligéncia” do grupo. As
corre¢Oes associadas a smiles — simbolos graficos de emocdes
estereotipadas — fazem-nas aprender o valor do certo e do errado,
familiarizando-as com linguagens e o0s critérios de
sucesso/insucesso. Reciprocamente, as educadoras baseiam-se
nessas mesmas producoes para observar e fundamentar percursos,
resultados e ajustes as suas intervengoes:
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Ajudam-me a monitorizar e ajustar a minha pratica conforme
necessario (Lara).

Autoavaliar-se (14F), mais outra fungao da avaliagao derivada
do uso das fichas, remete para a reflexao e autossatisfacdo com os
resultados do trabalho realizado pelas educadoras:

(...) ver os mais velhos quando foram escrever a data, agora pela
primeira vez, eles a escreverem com a mao deles e, de repente, os
numeros sairam com uma facilidade tremenda (...). O primeiro
mitudo que fez isso ficou mesmo... Ficou de boca aberta a olhar para
o numero, porque nio sabia como é que tinha saido! S6 dele
desenhar a primeira vez! E saiu! E toda a gente lhe bateu palmas! Ele
ficou histérico de alegria. Isso também é muito compensador para

(Sandra).

Essas praticas de avaliacdo, estruturadas a partir de
dispositivos materiais orientados para a obtengao de determinados
resultados visiveis, ao evocarem a satisfacdo das criangas,
autogratificam as educadoras e atestam a sua boa competéncia
profissional. Sustentam, assim, uma visao performativa do ato
pedagogico, na qual o valor da aprendizagem reside, em boa
medida, na sua capacidade de ser recolhido, arquivado e
dataficado. Essa logica insere-se numa subordinagao da educagao
a imperativos externos de controle e accountability (Lima, 2017),
desfocando o valor relacional, expressivo e ético da EPE.

e Prestar contas: evidenciar e documentar o trabalho pedagdgico,
responder a pressoes

Ao mesmo tempo que os manuais/fichas de atividade sao
dispositivos que mostram o que se ensinou, 0 que se aprendeu e
aquilo que se pode mostrar a outros, eles participam de uma logica
de prestacao de contas e de performatividade, na qual a qualidade
das aprendizagens e do trabalho realizado se avalia e mede pelo que
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fica registado — nao necessariamente o que foi vivido. Dai que, uma
segunda grande linha de justificagdo para o uso desses materiais
pelas educadoras se reporte a prestacio de contas (131F) aos
professores do 1.° CEB (73F), as familias (42F) e a instituigao, a
diregao e aos colegas (16) (cf. Quadro 2). Mais que um procedimento
apenas administrativo ou avaliativo, também confere legitimidade a
um trabalho educativo frequentemente invisivel ou desvalorizado.

Assim, em relacgo ao 1.2 CEB, a familiaridade com
manuais/fichas enquanto preparacio para... (38F) assume-se como
uma justificacdo transversal na prestagao de contas a escola, melhor
se compreendendo a énfase na abordagem de contetdos ligados a
matematica e a linguagem escrita (35F). O mesmo com a linguagem
grafica, o seguir determinadas instru¢des ou o dominio de
vocabuldrio técnico e tudo isso pode ser entendido como capital
escolar antecipado (Bourdieu, 1998).

Um adquirir de uma competéncia que vao ter de usar no préximo
ano. E [para] quando a professora mandar abrir o livro ou der uma
fotocopia de numeros ou de coisas, eles ndo ficarem assim
completamente sem saber o que aquilo é. Eu ndo queria que isso
acontecesse. Por exemplo, quando eu estive [num edificio] junto com
o 1.2 CEB, a professora dizia que quando os meninos chegavam era
assim: “— Pronto, agora vamos fazer ‘aquilo’...”. E eles: “— O que é
iss0?”. (...) Se eles chegarem l4 e souberem “nao, isso € para fazer”,
“isso é para eu ligar”, “isso é para eu rodear”, acho que essas
palavras que vém nas fichas sdo uma competéncia para eles no 1.2
CEB (Lea).

Embora muitas vezes formulado como uma preocupagdo com
o bem-estar futuro das criangas, esse discurso acaba por inscrever-
se numa ldgica de conformidade antecipada as normas escolares,
desvalorizando os modos de estar e aprender préprios da infancia.
Nao se trata s6 de as preparar para uma integragao bem-sucedida
no 1.2 CEB, mas de, com isso, lidar com as pressoes exercidas pelos
professores, a fim de justificarem a qualidade do trabalho
pedagogico e a utilidade social do JI:
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E depois os professores vém com a histdria: “— Ah, porque vocés
precisam de trabalhar mais os ntmeros! Ai, porque vocés
precisam... (...) Ai, porque a consciéncia fonoldgica, vocés tém de
dar os sons! Ai, porque isso, ai, porque aquilo (...) Conclusao: a
pessoa pra se prevenir um bocado tem de trabalhar um bocado essas
coisas, sendo, depois, “— O que é que eles andam a dizer?” Andam
a dizer que “parece que la ndo se faz nada e porque os meninos
chegam ao 1.2 CEB e ndo tém a nogdo nenhuma de nada”. (...) E nds
prevenimos um bocado essa situagao (Ana).

Prevenir a situagdo, sindnimo de preparar para a escola e
iniciar a escolarizagdo, torna-se assim um modo das educadoras
ganharem a aprovacdo e a validagdo do trabalho realizado por
parte das professoras, quando “na reunido de articulacdo, elas
disseram que os meninos, quando chegam no primeiro ano, até vao
bem preparados, (...) foi esse o feedback que tivemos” (Sara). Desse
modo, a validagdo externa reforca e cristaliza praticas,
transformando estratégias de adaptagao em normas e critérios de
qualidade profissional.

De outro teor, sao as relagdes com as familias, entre aquelas
que nao exercem qualquer pressao e as que reclamam o uso de
manuais/fichas (42F), particularmente intensa nos JI da rede
privada, contextos nos quais a logica de prestacdo de servigos
educativos esta mais presente:

— O que é que acontecia muitas vezes? Os pais, no particular, ndo
veem esses trabalhos [producgdes livres das criangas]. Esses
trabalhos, para eles, nao sao trabalhos! O que interessa sao trabalhos
escritos, a capinha, o portfélio ir muito preenchido (Gena).

O portfdlio, a ficha arquivada, os livros e os cadernos
preenchidos, ou a sua versao digital, tornam-se formas atestar o
que, de outro modo, poderia parecer indeterminado ou subjetivo.
As fichas agem entdao como dispositivos de comunicacao,
testemunho e convencimento dirigidos as percepcdes que outros
adultos constroem sobre o trabalho da educadora.
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E ainda nos JI da rede privada que a pressdo institucional para
usar manuais/fichas também ocorre: a diregao reforga as pressoes
parentais, as(os) colegas pressionam para a homogeneizacao de
praticas, e ambas, em nome da lealdade institucional, contribuem
para a padronizacao e normalizagao do uso daqueles materiais:

A diregao, quer dizer, incentiva o uso para ‘mostrar trabalho” aos
pais (Marta).

“

Nao é imposicao, mas [as colegas] perguntam: “— Ja fizeste a

encomenda? Ja pediste [0os manuais]?” Portanto, ndao € bem impor,
mas... (Mara).

Prestar contas a instituicdo (16R), leia-se, as direg¢des, aos pares e
a cultura organizacional, também contribui para a legitimacao ou
justificacio dessas praticas pedagdgicas — “todas usamos o
manual e as fichas” (Gena). Estas sao, nesse caso, moldadas por
expectativas partilhadas e por comparagdes entre profissionais, o
que dilui a margem de agéncia individual, mesmo quando esta é
formalmente reconhecida, como acontece nos JI publicos.

Consideracoes finais

A presenca de manuais e fichas de atividades no JI é um
fendmeno velho-novo. Nao sendo uma pratica recente — veja-se,
por exemplo, o uso da Cartilha Maternal —, mesmo na falta de um
retrato nacional sistematico, a sua configuracgao atual reveste-se de
contornos e sentidos cuja for¢a deve ser interpretada considerando
a historia recente da EPE em Portugal e a influéncia das politicas
neoliberais.

Com efeito, a partir dos discursos das educadoras, ficamos a
saber que, independentemente da sua formagao inicial e do contato
com varios modelos pedagogicos, o ingresso na profissao em JI da
rede privada — em que o uso de manuais/fichas fazia parte da
cultura institucional — parece ter sido uma experiéncia marcante, a
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ponto desta ser, depois, transposta para JI pablicos quando mais
tarde transitaram para ali. Talvez por via desses processos de
transicao profissional se observe hoje, em especial na rede publica, a
incorporagao progressiva de praticas mais escolarizadas,
historicamente associadas a rede privada. Ficamos também a saber
que as quatro fungoes carateristicas de materiais didaticos (Choppin,
2004), como os manuais/fichas, estdo patentes e se explicitam ao
longo dos discursos das educadoras acerca dos seus usos.

Ir mais longe requer situar a EPE no contexto mais amplo das
politicas socioeducativas, nunca como hoje informadas e/ou
afetadas pelos principios neoliberais. Nesse contexto, as fun¢des
referencial e instrumental dos manuais/fichas espelham-se mais
concretamente nos argumentos evocados pelas educadoras sobre a
sua “intencionalidade pedagdgica”’, nela sobressaindo a
importancia de abordar contetidos ligados a matematica e a escrita.
A funcao documental surge mais explicita nos seus discursos
quando referem os processos de avaliagao e de prestagao de contas
que atestam as competéncias das criangas e das educadoras. A
funcao cultural e ideoldgica clarifica-se quando todas elas justificam
como principais razdes para o uso daqueles materiais no JI a sua
utilidade para ensinarem precoce e eficazmente conteudos e
comportamentos relevantes para a integracao das criangas no 1.°
CEB e, com isso, estarem a colaborar num processo de
reconfiguragdo da EPE em ensino pré-escolar, da figura do(a)
educador(a) em professor(a) do 1.2 CEB, e das criangas em alunos
pré-escolares (Ferreira; Tomads, 2021a, 2021b) concordante com a
performatividade neoliberal.
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A formacao em contexto na perspectiva das rela¢des dialdgicas:
percepcoes da organizacao no espaco educativo da Unidade de
Educacao Infantil Ipé Amarelo

Querti Adriana Guedes
Débora Teixeira Mello

Introducao

A pesquisa evidencia que o percurso de vida nos remete as
origens das infancias, ao pensamento e aos significados de ser
crianga, e nos proporciona reflexdao acerca da pratica da formagao
sobre o profissional das infancias. Voltando as origens da minha
formacao inicial no curso de pedagogia e enquanto bolsista na
Unidade de Educagao Infantil Ipé Amarelo, esse retorno me
oportunizou fazer uma inser¢ao, agora como pesquisadora, nesse
espago que € formativo por exceléncia. Espago que hoje possui
estrutura com plano de carreira para os professores(as) e que
contempla o planejamento organizado com hora/atividade dentro
da carga hordria dos(as) professores(as) para a formagao em
contexto.

A pesquisa tem enfoque nas relagdes dialdgicas e
possibilidades de auto(trans)formagao, em um espago de formagao
de professores(as) da educacado infantil. Diante da realidade desse
espago colaborativo, também tento lancar um olhar para o
“conceito” de formagdao em contexto, que nao possui uma
construgao pronta, mas pode ter direcionamentos para a educacao
que construimos ao longo do tempo, em que as interagdes entre os
pares e com os professores sao a referéncia da aprendizagem.
Assim, enfatizo a importancia do profissional cada vez mais
qualificado e da formagao em contexto nas escolas.

Nesta pesquisa, nao posso deixar de refletir sobre a
responsabilidade da institui¢io que deve proporcionar condig¢oes
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para que todos os profissionais participem de momentos de formacao
de naturezas diversas, como reunides, palestras, visitas, atualiza¢oes
por meio de filmes, videos, pois um espaco assim impacta
diretamente a qualidade da formagao docente de nivel superior.

Com essa concepgao, iniciamos o didlogo sobre a pesquisa,
utilizando a fala dos autores bell hooks (2020) e Paulo Freire (1989).
bell hooks (2020) sempre deixou transparecer a influéncia que a
obra de Paulo Freire teve sobre o seu pensamento. Para ela, o
propdsito de um(a) educador(a) que tem como foco uma educagao
como pratica da liberdade. Assim como o patrono da educacao
brasileira, hooks (2020) vé a educagao intrinsecamente ligada a luta
por justiga social, o educar para humanizar.

Nesse sentido, acreditamos que a afetividade e a dialogicidade
despontam como dimensodes essenciais que precisam ser vividas,
ensinadas e aprendidas na escola, compartilhadas entre todos.
Arroyo (2000 p. 53) bem nos lembra que “ninguém nasce feito. Nos
fazemos, nos tornamos pessoas [...]. Nao nascemos humanos, nos
fazemos. Aprendemos a ser. Todos passamos por longos processos
de aprendizagem humana”.

A metafora aqui remete a planta adulta com suas raizes fortes, e
os galhos ja ramificados ampliam o espago, podendo até mesmo tocar
outras arvores ao seu redor; pense: se pudermos voltar ao ato de
educar como uma missao de mediar significados as vidas, é preciso,
entdo, resgatar esse processo de humanizagdo nos espagos de
educagdo, de tocar pessoas. As relagdes humanas, em especial as de
didlogo de amor, que nos humanizam. E esse amor precisa florescer
nas praticas coletivas. E necessério compreender a importancia de que
essas dimensdes nao ocorram apenas no espago da sala, mas sim no
espago de toda a escola. Palavras de Freire: “O homem s se expressa
convenientemente quando colabora com todos na constru¢ao do
mundo comum — sé se humaniza no processo dialdgico de
humaniza¢ao do mundo” (Freire, 1987, p. 19). O mundo das escolas,
da vida, das pessoas, daqueles que compartilham momentos.
Também caberia aqui refletir: o que compreendemos sobre processos
auto(trans)formativos? Quem € ou sdo os sujeitos autores e coautores

114



de todos os movimentos que potencializam e constituem a
auto(trans)formagao? Como se institui o processo simbdlico que trago
entre a germinagao e o florescimento do Ipé Amarelo?

Nos contextos educativos, espagos reservados para o didlogo
sao quase sempre de curto tempo com exposicao de algum
formador. Por vezes, ao concluir esse periodo de formagao, os(as)
professores(as) nem conseguem perceber qual a relacdo desses
momentos com a realidade em que estao exercendo a docéncia; no
entanto, continuam participando passivamente, bem como aponta
o pensamento do professor Henz (2003, p. 252):

Muitos cursos de ‘formagao de professores(as)’, tanto inicial como
continuada, ainda centram seus programas predominantemente na
aprendizagem de contetidos, metodologias, didaticas... O que esses
‘aprendizes’ de professor e professora aprendem é em boa parte o
que vao continuar praticando, como ‘ensinantes’, no exercicio da sua
docéncia.

Quando falamos em auto(trans)formagdo permanente com
professores(as), precisamos pensar que precisa ser aprendido e
vivenciado num espago cooperativo, reflexivo, dialogico, com
amorosidade e comprometimento das pessoas envolvidas nesse
processo. bell hooks afirma que o “despertar para o amor sé pode
acontecer se nos desapegarmos da obsessdo pelo poder e pela
dominagao” (hooks, 2020, p. 123).

A autora aponta para um esforgo coletivo de mudanga, o amor,
conforme nos mostra, sendo parte de uma construgao longa e
coletiva, que deve ser pensada criticamente, pois 0 amor €, sim,
uma arma poderosa capaz de transformar todos os aspectos da
vida, seja no ambito coletivo, da comunidade, no politico, no social,
no profissional.

E necessiario mudar pensamentos tio amplamente
estruturados para que a interculturalidade critica no campo
educativo ultrapasse a discussdao da diversidade e, a partir do
questionamento das relagdes de poder a que esses conhecimentos
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foram submetidos, a interculturalidade seja, numa perspectiva que
se ajusta a construgao de sociedades democraticas e inclusivas, nas
quais se busca encadear politicas de igualdade a politicas de
identidade. Como isso seria possivel na atual sociedade em que
vivemos? E sem dtvida algo a se pensar! E desafiador.

Vou além, dialogo aqui com Morin (2019), com a obra Amor,
poesia e Sabedoria, que, em principio, nao se espera o que se lé. O
leitor, habituado a reflexdes sobre a complexidade, leva um golpe
certeiro nas expectativas de sua porgao intelectual. Morin (2019)
defende o “iracionalizavel”. O pensador arrisca e escreve o quase
obvio. Indagacdes retdricas, perguntas que se respondem, e o
curioso do livrinho é que, em sua pequena dimensao, consegue
adentrar os poros da nossa vida cotidiana, da pele em que se habita,
vivendo sempre em busca de sentido. Escolho essa obra por me
identificar com Morin (2019), que nao aguenta o siléncio e preenche
0 vazio com sua resposta, talvez mobilizado por nao calar diante
das questdes viscerais do mundo, violéncia, utopia e barbarie, ou
simplesmente obediente as regras de proximidade com os seus
‘ouvintes’. Através do didlogo horizontal todos crescem, todos
saem ganhando, sendo, portanto, um exercicio de humanizagao
que permite o reconhecimento dos sujeitos como autores e que,
segundo Freire (1989), somente pode estar fundado no amor, na
humildade, na fé e na esperancga. Didlogo como ato de coragem, nos
diria Paulo Freire (1989), pois a prontincia do mundo nao pode ser
um ato arrogante e por que precisamos pensar e humanizar.

Ao final, Morin (re)volta ao amor que contém o desamor. A
fonte do sofrimento humano reside na incompreensao do outro, na
autojustificagdo. Mas com a sua pratica de resisténcia nos dois
sentidos que a palavra permite, transcorre-se para a necessidade de
uma educagao dialdgica, como proposto por Paulo Freire, que, em
2022, estaria completando seu centendrio ano de vida, mas tao
necessario como nunca em nossas propostas politico-educacionais.

Nessa perspectiva, a pesquisa segue sua caminhada no
contexto investigativo, provocando na escrita reflexdes que
dialogam com autores e evidenciam buscas sociais e politicas de
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uma pratica de escola publica que procura movimentar pessoas e
sentimentos. Para compreender como acontecem as relagoes
dialdgicas na instituicao pesquisada, elencamos alguns objetivos
para a realizacao da pesquisa.

Figura 1 - Problema e objetivos da pesquisa “As pegas que se encaixam”
POLITICAS DA INFANCIA:
RELACOES DIALOGICAS E POSSIBILIDADES DE AUTO (TRANS) FORMACAC NA UNIDADE DE
EDUCAGAO INFANTIL IPE AMARELO/UFSM

Identificar no smbito das
politicas piblicas a formagao
dos profissionals na
perspectiva das relagdes
dialégicas e possibilidades de
auto trans (formagio) no

Objetivo Geral

o y
Problema de 1° Objetivo Especifico

Pesquisa

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Caracterizando o contexto de pesquisa: a Unidade de Educacao
Infantil Ipé Amarelo

Fonte: Acervo UEIIA (2023).

—- e

A Unidade de Educacdo Infantil Ipé Amarelo esta situada no
campus da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). A
demanda inicial surgiu a partir da necessidade de uma creche
dentro da universidade que viesse a atender aos filhos de seus
servidores. A ideia surgiu na década de 70, e em abril de 1973
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iniciaram as obras, que logo foram paralisadas. Foi apenas em 1985
que elas foram retomadas. Coerentemente com o que serd posto
historicamente neste trabalho, na época, a preocupagao era com
uma creche que atendesse as criancas através de cuidados de
puericultura, nutricao, higiene e outros. Enquanto a obra nao era
concluida, ainda em 1988, uma das medidas paliativas encontradas
foi a implantagao dos Lares Vicinais, através da Coordenadoria de
Planejamento Comunitario, PRAE (Proé-Reitoria de Assisténcia
Estudantil) e FEBEM (Fundagao Estadual do Bem-Estar do Menor)
em locais proximos a universidade.

Este projeto tinha o objetivo de que algumas familias
cuidassem dessas criangas enquanto as maes trabalhavam. Os(as)
alunos(as) dos cursos de Medicina, Enfermagem, Fonoaudiologia e
Agronomia participaram do projeto. As obras da creche foram
concluidas em 1985 e, em 24 de abril de 1989, ocorreu sua
inauguracdo. A wunidade tinha também uma extensdao que
funcionava desde 1985, no térreo do antigo Hospital Universitario,
no centro de Santa Maria, conhecida por “Ipé Roxo”. Essa unidade
também atendia aos filhos de servidores da UFSM. Nesse periodo
inicial, a “Creche Ipé Amarelo” foi caracterizada pela prestagao de
servicos de assisténcia aos filhos dos servidores da universidade.
Assim, “a Creche e Pré-escola Ipé Amarelo, na UFSM, constituiu-
se num espago para atendimento em Educacao Infantil aos filhos
dos servidores da institui¢do, fruto da conquista e das
reinvindicagdes dos mesmos” (Silva, 2012, p. 62). A primeira gestao
da creche foi formada por duas enfermeiras cedidas pelo Hospital
Universitario. O quadro de pessoal era composto por funcionarios
da universidade, que constituiam a Assisténcia Técnica, formada
por pedagoga, psicologa, enfermeiras, assistente social e
fonoaudiologa. Logo o espago foi aberto para a realizagdo de
estagios nas areas de sauide, educagao e psicologia, inclusive para
mudar o perfil das atividades que eram desenvolvidas.

Em 1989, assumiu a direcdo da creche uma professora
vinculada ao Centro da Educagao e, em 1990, organizou-se um
projeto de atividades com pressupostos teoricos vinculados ao
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processo de construgao do conhecimento pela crianga. Em 1991, foi
organizada uma nova proposta pedagogica da creche, projeto que
abrangia todos os profissionais envolvidos, entre professoras,
atendentes, enfermeiras, assistente social, o pessoal de apoio
(cozinha, limpeza, lavanderia), através de um trabalho cooperativo.
Com essa proposta pedagogica, a dire¢do promoveu o
desenvolvimento de um trabalho prioritariamente pedagdgico,
numa tentativa de superar o assistencialismo, em que se
priorizavam os cuidados com a higiene.

Em 1994, ela passou da denominacao de “creche” para “nucleo
de Educacao Infantil”. Nesse momento, iniciou-se a inser¢ao dos
estudantes dos cursos de Educagdo no entdao renomeado nucleo de
Educacdo Infantil. Inicialmente, a creche era vinculada, na
universidade, a PRAE — COPLACOM. A partir de 1998, passou a
fazer parte da Pro-Reitoria de Recursos Humanos (PRRH),
Coordenadoria de Qualidade de Vida do Servidor-CQVS e, em
2002, tornou-se um Projeto de Ensino, Pesquisa e Extensao
vinculado ao Centro de Educagiao, gerenciado pela FATEC
(Fundagao de Apoio a Tecnologia e a Ciéncia) da UFSM, contando
com um aporte financeiro que era repassado pelos pais a fundagao.
Nesse periodo, vivenciei a escola como atendente de turma,
contratada via FATEC.

Em 2010, o Centro de Educagao da UFSM assumiu a direcao
do nucleo e foi nomeada uma professora desse centro para assumir
o cargo de diregao, a prof.? Viviane Ache Cancian. Esse foi o
periodo em que eu fui contratada pelo ndcleo como atendente de
Educacao Infantil, com um contrato na fundagao da universidade
(FATEC). Ali, pude acompanhar o momento como parte do
quadro, a busca pelo reconhecimento de uma instituicao de
Educacao Infantil dentro da UFSM.

Ap0s muitas lutas em busca do reconhecimento da instituigao
nessa universidade, em dezembro de 2011, conquista-se a
institucionaliza¢do através da Resolugao n.® 044 (2011), na qual o
reitor da UFSM aprova a criagao da unidade:
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[...] Art. 1° Aprovar a criagdo, na estrutura organizacional da
Universidade Federal de Santa Maria, da Unidade de Educacao Infantil
Ipé Amarelo, com a supervisdao administrativa da Coordenadoria de
Educagao Basica, Técnica e Tecnoldgica/CEBTT e com vinculagao
pedagogica ao Centro de Educacao (UFSM, 2011, p. 1).

A Unidade de Educagao Infantil Ipé Amarelo (UEIIA) passa a
ser parte da Administracao Publica Federal Direta, fazendo parte
do organograma da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)
e a concretizar-se como um espago de ensino, pesquisa e extensao.
Enquanto Unidade Federal, de acordo com a Resolugaon.®1 de 10
de margo de 2011 do Conselho Nacional de Educagao (Ministério
da Educacgao, 2011), que fixa normas para o funcionamento das
Unidades de Educacao Infantil nas universidades federais, e os
editais para a entrada de novas criangas, passam a ser abertos para
a participagao de todas as criangas da comunidade local, nao mais
somente para filhos(as) de servidores(as), professores(as) e
alunos(as) vinculados a universidade.

Raizes do contexto da escola

O contexto da escola é universitario e, por isso, além de possuir
professores(as) efetivos(as), professores(as) contratados(as) e
monitores(as), a unidade recebe muitos académicos de muitos
cursos de dentro e fora da universidade para realizar observagoes,
intervengdes e pesquisas. Mas recebe especialmente académicos
dos cursos de Pedagogia da UFSM, que procuram, nesse espago,
qualificar sua formagdo, observar e desenvolver praticas
pedagdgicas junto as criangas da Educacao Infantil.

A Unidade de Educacao Infantil Ipé Amarelo, entao no ano de
2022, passou a ser um colégio de aplicagao, conforme portaria
publicada em 23 de setembro de 2022, via Ministério da Educagao
(MEC). Esse é um reconhecimento da unidade como um espago no
qual académicos(as), preferencialmente dos cursos de licenciatura,
possam estar em contato com diferentes praticas docentes.
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Com isso, a Unidade Ipé Amarelo pode participar de diversos
editais e programas de fomento, no que tange a educacao basica,
como PIBID e Programa Residéncia Pedagdgica (PRP). No periodo
da pesquisa, em 2022, contava com 7 bolsistas do Programa
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e 5 do Programa Residéncia
Pedagdgica (PRP).

A direcao da UEIIA tinha expectativa que, no ano de 2024,
teria orcamento proprio na matriz or¢amentdria das instituicdes
federais de ensino superior, da mesma forma que ja acontece com
os outros colégios federais da UFSM: o Colégio Politécnico e o
Colégio Técnico Industrial.

Tabela 1 — Resumo do corpo docente — 2023

EFETIVOS CONTRATADOS BOLSISTAS SUBSTITUTO
Professores EBTT - 7 Professores - 7 Sala- 17 2
Destas 1 Educadora
Especial
TAE -1 Equipe limpeza - PIBID -7

4
Pedagogo - 2 Limpeza banheiro = Residéncia

-1 Pedagdgica - 5
Administrativo - 2 Portaria - 2 CAED - 4
Nutricionista - 1 Cozinha - 2

Nutricionista - 1

Limpeza - 1
TOTAL: 13 TOTAL: 18 TOTAL: 33 2

Fonte: Informante prof.? Jucemara Antunes, vice-diretora da UEIIA
(2023).

A unidade possui circulagao de projetos e bolsistas que

realizam propostas, de acordo com a equipe diretiva da escola.
Segue a tabela atualizada desses projetos:
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Tabela 2 — Projetos e bolsistas — 2023

Projetos de Ensino Pesquisa e Extensao da UEIIA

Académicos que passaram - 34 estagiarios de varios cursos:

pelo Nucleo até o més de Pedagogia, Educacao Especial,

agosto de 2023. Letras, Psicologia, Terapia
Ocupacional, Danga, Artes,

Nutricao.
Bolsistas ~do  Programa - 05 bolsistas (Curso de
Residéncia Pedagdgica Pedagogia)
Bolsistas PIBID - 07 Bolsistas

(Pedagogia e Educacao Especial)

Bolsistas CAED - 06 Bolsistas
(Curso de Pedagogia e Ed.
Especial)

Fonte: Informante prof.? Dra. Jucemara Antunes, vice-diretora da UEIIA
(2023).

Tabela 3 — Turmas, criangas e totalizadores

Numero de turmas 2023 - 6 turmas - turno manha
- 7 turmas - turno tarde
- O ber¢ario da unidade
realizou matricula, mas nao
abriu atividades ainda neste

ano.
Total de criangas na escola - 87 criancas
Total de matriculas da escola - 97 criancas

Total de  matriculas em -0 criangas
atividades complementares
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Total de  matriculas de - 10 criangas
atendimento Educacional
especializado (AEE)

Fonte: Informante prof.? Jucemara Antunes, vice-diretora da UEIIA
(2023).

A unidade atende atualmente noventa e sete criangas, de
maternal e pré-escola. Neste ano de 2023, por questdes estruturais,
o bercario ndo esta ofertando atendimento. O AEE atende dez
criangas com dez profissionais da educagdo, incluindo uma
educadora especial, em turmas separadas por niveis.

Um olhar para as praticas formativas dos professores que
habitam a escola: o semear das vivéncias neste espaco de
educacao infantil

Inicialmente, pretendemos conceituar formagdo, formagao
inicial, formagdo continuada e formacgao em contexto, a fim de
contribuir para a elucida¢ao do objeto de pesquisa, a “formacao em
contexto”.

A formacao como processo de desenvolvimento e de
estruturacao da pessoa realiza-se a partir da maturagao interna e
das experiéncias dos sujeitos. Refere-se a formagdo como
instituicdo, ou seja, refere-se a organiza¢ao da institui¢do que
planeja e desenvolve as atividades formativas.

Para Cruz (2012, p. 77), a profissionalidade docente envolve

os conhecimentos e as habilidades necessarios ao exercicio
profissional, e estes, sao constituidos num processo conflituoso de
busca de autonomia para o exercicio profissional, para fins de
reconhecimento e valorizagdo. A profissionalidade e o
profissionalismo mantém, portanto, uma relagdo dialética, pois as
formas de viver e praticar a docéncia desenvolvidas pelos
professores de maneira individual e coletiva estabelecem uma
estreita relagdo com as condigdes sociais e institucionais designadas
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para o trabalho docente. Dessa maneira, considera-se que tal relacao
é constituida e constitui a organizacdo escolar na qual o exercicio
profissional ocorre.

No que se refere ao professor que atua na educagao infantil,
Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002) afirmam que a
profissionalidade diz respeito a agdo profissional integrada que o
professor desenvolve junto as criangas e as familias com base nos
conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a
dimensao moral da profissao.

Parar, olhar, escutar e refletir sao agdes que fazem parte do
cotidiano das propostas que atendam as politicas que regem a
Educagao Infantil, bem como abordar tematicas que fazem parte da
pratica e sao possiveis de serem também vivenciadas nesses
compartilhamentos, além de oferecer propostas e ideias. O
desenvolvimento das propostas constitui-se por meio de um
trabalho colaborativo, participativo e criativo, envolvendo
planejamento e organizagao, com estudos para a Educacao Infantil,
abarcando professores e criangas. O professor, em sua sala de
referéncia, inteiramente dedicado aos seus pequenos, busca
recursos e subsidios para atender a essas criangas. Ainda existe a
discussao do tempo além do trabalho, a vida pessoal, familiar,
cotidiana de descanso do profissional da infancia, pois, aqui, neste
dialogo, ela esta diretamente ligada.

Segundo Névoa (1995), a formacgao, geralmente, tem ignorado
o desenvolvimento pessoal, sem discernir formar e formar-se. Em
sintese, a formagdao docente pode ser um percurso de
aprendizagem conduzido ou um processo no qual o sujeito,
individualmente ou em grupo, torna-se responsavel pelo seu
proprio desenvolvimento de forma critica, agucando a sua
capacidade de autodirigir-se, ou seja, de autoformagao. O autor, ao
relacionar a formagao docente com o desenvolvimento profissional
(produzir a profissao docente), elabora também a seguinte reflexao:
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A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da
profissao docente. Importa valorizar paradigmas de formagdo que
promovam a preparacao de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementacdo das politicas
educativas (Névoa, 1995, p. 27).

Contudo, o autor aponta a existéncia de algumas questoes que
cabem reflexao na profissio docente. Uma delas sao as varias
atribuigOes a serem desempenhadas nas institui¢des educacionais,
as demasiadas imposi¢des que a sociedade faz aos docentes, na
contramdo de uma crescente fragilidade no estatuto docente,
questionamento que faco acima, quando adentro nos corredores da
escola. Outra importante visdao que precisamos observar é a
exaltacdo da sociedade do conhecimento em embate com o
desprestigio dos(as) professores(as).

A tltima questdo abordada por Novoa (1995) é que, no intenso
discurso do professor reflexivo, é a inexisténcia de condigoes
adequadas de trabalho que proporciona o suporte necessario para
o desenvolvimento profissional efetivo que impulsione a
concretizagao da concepgao de professor reflexivo. Essas questoes
se apresentam enquanto desafios para a formagao, posto que
existem programas de formagdo e poucas mudangas na praxis
pedagogica do professorado, o que refor¢a meu pensamento sobre
os tempos e espagos nao somente da infancia, mas para pensar
propostas para essas infancias.
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Fonte: Acervo da autora. Prof.2 Dr. Jucemara Antunes (2022) (vice-
diretora da Unidade de Educacao Infantil Ipé Amarelo).

A foto acima instiga a pensar que a formagao em contexto é
como um “espelhamento”. Afinal, quando vocé projeta sua
imagem de educador no espelho, reflete varias imagens: vocé, suas
vestes, 0 espago onde vocé estd e todas as pessoas e elementos que
cabem nessa projecdao. Assim é o planejar em contexto, o pensar
coletivo, as atribui¢des desempenhadas, o produzir na profissao
docente que Novoa (1995) traz em seu pensamento para o espago
desse professor reflexivo desenvolver suas habilidades, o projetar
de sentidos.

Utilizo também como referéncia a visao de pratica docente de
Morin (2019), que, em sua obra Odsis de Fraternidade, e, inspirada
nessa concepgao de relagdes, um grupo de pessoas docentes da
Educagao Infantil deveria pensar no cotidiano das praticas. Diante
disso, quando chama atengao o que ocorre no cotidiano, significa
apostar em reflexdes sobre estruturas curriculares. “Ajuda mutua,
cooperagao, associa¢do, unido sdo componentes inerentes a
fraternidade humana. Tal fraternidade os engloba, os envolve em
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um calor afetivo” (Morin, 2019, p. 27). Os desafios nestes contextos
escolares embasaram tais reflexdes.

Os sujeitos da pesquisa: narrativas de um cotidiano

O perfil é entendido por Alves (2012) como um conjunto de
caracteristicas de um grupo especifico de trabalhadores como
categoria coletiva. De acordo com a autora, essas caracteristicas,
determinadas ao longo da historia, ndo sao inertes, modificam-se
nas rela¢des sociais de producdo, em suas trajetérias e condigao
atual, anunciando conhecimentos, habilidades, praticas peculiares
de um determinado campo e segmento de atuagado, diferenciando-
se nos estagios de desenvolvimento das sociedades. Esse
delineamento pode instituir meios para compreender a
constituigdo  histérica.  Apresentamos o perfil dos(as)
professores(as) da unidade:
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Quadro 1 — Perfil dos(as) professores(as) da UEIIA

mestrado

Professor Area de formacio Instituicdo | Tempos de | Investimentos Tempo Tempo de
de formacao na formagao de atuacao no
formacao continuada atuacao espaco
docente educacional
P1 Pedagogia UESM 10 anos Especializagaoe | 2014 7 anos
mestrado
P2 Pedagogia UFSM 7 anos Especializagaoe | 2016 7 anos
mestrado
P3 Pedagogia UFSM 4 anos Graduacao em 2019 3 anos
Educacao
Especial e
especializagao
P4 Pedagogia UFSM 10 anos Mestrado 2013 desde 2023
P5 Pedagogia UFSM 20 anos especializagaoe | 2005 3 anos
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P6

Pedagogia

UFSM

20 anos

Especializagao,
mestrado e
doutorado

2003

desde 2015

Questdes do Questionario — Destinado ao grupo de professores e equipe diretiva da Unidade de Educagao Infantil Ipé
amarelo - UEIIA — UFSM

Os professores sao identificados como P, e cada um recebera uma numeragao: P1, P2 e assim sucessivamente.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Constatamos, a partir das respostas emitidas pelas professoras
no questionario e nas entrevistas, que, ao longo da trajetéria de
formacao e atuacao docente, seu desenvolvimento profissional foi
se constituindo. Vale destacar, por exemplo, que todas as
profissionais afirmaram ja ter participado de alguma acao,
programa ou curso de formacao continuada.

Quadro 2 - Agbes de formac3o continuada no contexto da pesquisa

= Como sdo escolhidos os ‘o E_)tpgrllem_:las
Formagdo co 3 Atend Horarios? significativas
Professores continuada no rmu Dm_": a temas._r .: dem das Trabalho com as como docente
B5pago Apmagor emeﬁ:f'::;ciaa:s a criangas neste tempo? re\eu:arnesa
’ pratica?
F sim semanal com leituras, A partir das demandas e Ma unidade todos os 0 trabalho com
reqistros escritos, interesses de estudos dos profes tem 40 b, um uma turma de
organizados em 2 grupos de grupas turno em sala com a bebés em 2016
professares na tuma turma de criancas e outro | quando iniciei na
inverso ao que estao em turno para atividades de | unidade, primeiro
sala com as criangas registro, planejamento momento foi
formagdo de projetos, de | norteador para
pesquisa, e extensdo e minha vida.
alguns casos de
atividades e gestéo e
apresentacan
2 sim (s projetos ocorrem por (05 temas sdo escolhidos a As formagGes ocomem Um processo de
adesdo, com reunides fora partir das demandas das nos turnos inversos aos | adaptacdo de forma
da sala com varias turmas, do acolhimenta daos da aula, sendo que & acolhedora
tematicas advindas das desafios de cada uma & organizado um especifica para
demandas da escolaede | buscando maior apropriacdo cronograma pela cada crianga.
novas vivénias. das propostas que norteiam o coordenacda a ser Tamber, inclusdo
trabalho pedagdgico. Entendo | elaborado semanalmente | de forma efativa.
que sim, atendem as abrindo espagos par
especificidades da Educagao | leituras e outra para as
Infantil. discussdes.
3 sim Sido realizados encontros a partir das demandas da s formagies sdo Ter a oportunidade
semanais e algumas vezes escola e das turmas realizadas no contra | de trocar de turmas
quinzenais, no qual sao turno, nesses momentas | indo no bercario
realizadas leituras e ndo estamos em sala. | para a multi idade.
dabates.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os dados do Quadro 2 demonstram que as profissionais
compreenderam a importancia da formac¢do continuada para o seu
desenvolvimento profissional, uma vez que todas as participantes ja
realizaram formagOes no minimo semanais nesse espaco e afirmaram
ter expandido a formagao continuada com especializa¢bes e até
mestrados. Contudo, a formagao continuada que acontece dentro das
instituicoes é a que tem a maior participagdo, configurando a
“formacao em contexto” como aquela mais presente para a formagao
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do professorado. Essa afirmativa esta presente na fala da professora
P1: “Todos os profissionais tém tempo destinado a formagado, do
planejamento/registros/avaliacao/documentagdes e a docéncia. Nesse
tempo, também ha previsao para conversa com as familias, que sao
agendadas”. E isso reafirma a importancia deste trabalho, que
pretende verificar como esse tipo de formagao contribui para o
desenvolvimento profissional das docentes e para a melhoria de sua
pratica pedagdgica.

Uma das evidéncias do Quadro 2 é o fato de os docentes
participantes da pesquisa possuirem uma concep¢ao ampliada de
formacao continuada, que nao se restringe a cursos e programas de
extensao ou pos-graduacado e aperfeicoamento. Elas compreendem
a importancia das reunides de estudo, acompanhamento da pratica
pedagogica e planejamento realizados no local de trabalho, bem
como da participacdo em palestras, semindrios, congressos,
encontros e jornadas pedagdgicas.

O questiondrio aponta a questdao: como sao realizadas as
formagdes? Nas respostas, a clareza de momento especifico destinado
para encontros em grupos, planejamento individual, assim como
formagdes, palestras etc. Respondendo a questao que me agugava a
curiosidade sobre os tempos ofertados para pensar o fazer
pedagdgico, fica claro que sao ofertados dentro da sua carga horaria
no espaco escolar, no contraturno, quando estao na sala referéncia.

Os professores permanecem seis horas em sala com as
criangas, uma hora de almogo e trés horas para dedicacao ao
trabalho de planejamento, organizacdo didatica, formagoes,
reunides, estudos tedricos, trocas entre colegas e criagao de
materiais didaticos, valorizando a busca pela qualidade referida
nesse espago e, sobretudo, dinamizando a pesquisa sobre criangas,
0 que oportuniza o profissional a buscar valorizar paradigmas que
promovam  professores reflexivos e  protagonistas na
implementagao das politicas ptblicas. Como afirma Névoa (1995,
p. 27), “préticas de formacdao que tomem como referéncia as
dimensoes coletivas contribuem para a emancipagao profissional e
a consolidagao de uma profissao que € autonoma na produgao de
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seus saberes e valores”. Em minha experiéncia no trabalho de
campo da pesquisa, deparei-me com compreensdes acerca da
especificidade da infancia, que, por parte da gestao da escola, tenta
buscar caminhos a seguir, por vezes mudando estratégias para
atender todos os grupos, mas com o objetivo impar de atender as
infancias ali existentes.

Precisamos cada vez mais pensar que o papel do professor é
fundamental e este é cada vez mais desafiado a construir propostas,
sendo constantemente alvo de criticas e ficando emocionalmente
fragilizado. Sendo assim, fortalecer momentos que estabelecam
uma unidade de pensamento coletivo voltado a poténcia de
atuacgdo do educador da infancia, que tem suas especificidades, e
construir formagdo para alinhar questdes pertinentes e
desafiadoras permitem o fortalecimento do grupo e a legitimidade
na pratica com criangas pequenas nas escolas, motivando os
educadores a refletirem e cada vez mais estudarem. Fazer parte de
um grupo de estudos e estar em formacao continuada no mestrado
fortaleceu minha pratica para questionar, para enfrentar os
desafios, para firmar pensamentos sobre educar criangas pequenas,
mas, sobretudo, para contribuir com o contexto escolar e os seus
bastidores colaborativos que estruturam propostas latentes de
vivéncias dessas criangas.

Mais uma vez, Morin (2019) nos remete aos seus sonhados
“0dsis”: “As redes de ajuda mutua contribuem para a formacgado e o
desenvolvimento de oasis de fraternidade... podem ser restritos a
uma casa, uma familia, ou um conjunto mais amplo nos quais... se
combina a uma escola” (Morin, 2019, p. 45).

A polivaléncia de espacos ¢ importante para o professor(a),
uma vez que ele(a) consegue articular um conhecimento com o
outro e, embora seja dificil para ele(a) ser polivalente, isso pode ser
desafiador e enriquecedor ao mesmo tempo, considerando-se o
espago que se estd inserido para o contexto educativo como
formativo. Isso requer uma série de qualidades. Dentre elas,
encontra-se a questao da aprendizagem do profissional a partir de
sua formacao inicial e continuada, o desenvolvimento de
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estratégias, bem como a compreensao do outro nos processos de
aprendizagem e do lugar em que se esta.

Quando me refiro aos espacos e contextos da Educagao
Infantil, ndo estou me remetendo apenas as estruturas materiais e
fisicas, mas as relagOes estabelecidas e construidas. Para isso, faz-se
necessario conceber no nosso cotidiano o olhar para as criangas
como protagonistas, investigadoras, expressivas e criativas, que
tém direitos, sobretudo a brincar; estabelecer vinculos afetivos e de
trocas com seus pares e com os adultos; utilizar diferentes
linguagens, expressando sentimentos, pensamentos, desejos. Nesse
sentido, consideramos importante cada vez mais refletir sobre as
necessidades dos professores(as), bem como investir no potencial
de seus mestres e lhes dar voz e protagonismo.

Consideragoes finais

Para concluir, friso que um processo nao se da isoladamente,
mas sim no coletivo, e quando um grupo se retine para dialogar
sobre experiéncias vividas, através de um dialogo problematizador
que oportuniza reflexdes, penso que ja ocorre uma constante
auto(trans)formacgado, pois é um processo que jamais acaba, que é
constante construgao e, segundo o professor Henz (2003 p. 34),
porque “somos seres inacabados, ndao nascemos prontos e pré
destinados a isso ou aquilo”. Assim, é notdrio que a Unidade de
Educacao Infantil Ipé Amarelo (UEIIA) possui uma trajetéria de
transformagdes potencializadoras que precedem a busca pela
formacao inicial e seguem caminhos na continuada, transitando no
contexto escolar. Retomando a concepgao de dialogicidade e
amorosidade de hooks (2020), evidencio que é preciso pensar
nesses espagos cooperativos, reflexivos e dialdgicos, com
amorosidade e comprometimento das pessoas envolvidas nesse
processo. Um esforco coletivo de mudanga, sendo parte de uma
construcao longa e pensada criticamente.

A partir desse destaque, afirmo que estudar especificamente a
formagao profissional dos profissionais da Educagdao Infantil
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permite focar em questdes que emergem de processos sociais mais
amplos de aprendizagem, estabelecendo relacdes entre os campos
da Educagao e da Antropologia. Enfatiza-se o engajamento de
criangas e adultos na vida social e como se constitui a vida cotidiana
na singularidade desses contextos, revelando-se em praticas,
habilidades e formas de participagao.

E importante refletirmos que o tempo da infancia nao é algo
padronizado, mas tem caracteristicas diferentes que variam de
acordo com a classe social, a cultura, a etnia, o género, a experiéncia
socioeconomica e politica de cada sujeito em seu tempo histdrico e
da sociedade de que participa, implica conhecer como elaboram
suas experiéncias cotidianas. O campo de investigacdo faz-me
perceber que a preparagdo direcionada aos professores de
Educagao Infantil e as suas competéncias encontra-se imbuida de
caracteristicas que denotam a teoria e a concepgao acerca dessas
infancias. Nesse sentido, reconhece-se a relevancia de
investimentos em uma qualificacdo mais consistente, que
instrumentalize teoricamente o(a) professor(a).

Referéncias

ARROYO, Miguel G. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens.
7. ed. Petropolis, R]: Vozes, 2000.

CRUZ, S. P. S. A construcao da profissionalidade polivalente na
docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental: sentidos
atribuidos as praticas por professoras da Rede Municipal de
Ensino do Recife. 2012. Tese (Doutorado em Educacao) —
Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Pernambuco —
Centro de Educacgao, Recife, 2012.

FREIRE, P. Educa¢ao e Mudanca. Tradugao: Moacir Gadotti e
Lilian Lopes Martins. 15. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1989.

134



HENZ, C. I. Razao-emogao critico-reflexiva: um desafio
permanente na capacitagao de professores. 2003. Tese (Doutorado
em Educacao) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2003.

HOOKS, B. Tudo sobre o amor: novas perspectivas. Sao Paulo:
Elefante, 2020.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Conselho Nacional de Educagao.
Céamara de Educacao Basica. Resolug¢ao n® 1, de 10 de margo de
2011. Fixa normas de funcionamento das unidades de Educacao
Infantil ligadas a Administracao Publica Federal direta, suas
autarquias e fundagdes. Brasilia: CNE/CEB, 2011. Disponivel em:
https://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=
downloadé&alias=7644-rceb001-11-pdf&category_slug=marco-
2011-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 8 out. 2025.

MORIN, E. Amor, poesia, sabedoria. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 2012.

MORIN, E. Fraternidade. Para resistir a crueldade do mundo. Trad:
Edgard de Assis Carvalho. Sao Paulo: Palas Athena, 2019.

NOVOA, A. Formagio de professores e profissao docente. [n:
NOVOA, A. (Coord.). Os professores e a sua formagcio. 2. ed.
Lisboa: Dom Quixote, 1995.

OLIVEIRA-FORMOSINHO, J.; FORMOSINHO, J. Pedagogia-em-
Participacao: A Perspectiva Educativa da Associacao Crianca.
Porto: Porto Editora, 2013.

SILVA, Vania Maria Almeida da. A trajetdria da Educacao
Infantil na UFSM: 23 anos de histéria do Ipé Amarelo.
Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Universidade Federal de
Santa Maria, Santa Maria, 2012.

135



s e . ~."'::""--.__ _

Gabrielle.



Quando eventos imprevistos marcam a vida escolar das criancas

Sueli Salva
Mylena da Silveira

Introdugao

O que sabemos sobre como as criangas vivem as suas
experiéncias na escola de educacao infantil? Quantas hipdteses ja
construimos sobre o seu ser e estar na escola? Como eventos
extremos e imprevistos vividos fora do contexto escolar interferem
na vida das criangas na escola? A escola da infancia consegue ser
um lugar acolhedor? Como a necessidade de isolamento em
decorréncia da pandemia da covid-19° interferiu na construgao de
interagOes entre criangas e adultos na escola no pés-pandemia? Sao
tantas perguntas que nos fazemos sobre as experiéncias das
criangas na educagao, sobretudo para compreender os efeitos no
pos-pandemia. No senso comum, € quase unanime a compreensao
de que as criangas nao sao as mesmas. Quando surge esse discurso,
questionamo-nos: como sao as criangas? O que vemos nelas? E as
praticas educativas na educagao infantil sao as mesmas?

E por isso a urgéncia para olhar, escutar e compreender as
criancgas por suas proprias vozes, pelas vozes de quem convive com
elas na escola e pensar quais as praticas educativas podem ser as

° A pandemia da covid-19 foi causada pelo coronavirus SARS-CoV-2. O
coronavirus SARS-CoV-2 é um virus altamente transmissivel, com distribuigao
global e potencial para causar quadros graves, identificado em dezembro de 2019,
em amostras de pacientes com pneumonia de origem desconhecida na cidade de
Wubhan, provincia de Hubei, na China. De acordo com o Ministério da Satde, no
Brasil, de 27/03/2020 a 12/04/2025, foram 39.251.076 casos acumulados e 715.858
6bitos. No mundo, foram 777.720.205 casos e 7.094.447 6bitos de 17/11/2019 a
13/04/2025. Disponivel em: https://www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/saude-de-a-
a-z/c/covid-19.
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mais desafiadoras e ao mesmo tempo mais acolhedoras para as
criancas. O artigo tem como pano de fundo a reflexao sobre a escola
de educacao infantil em um momento especifico do pds-pandemia.
Ele é parte das reflexdes realizadas na pesquisa que tem como titulo:
“E verdade que as préticas ndo mudam na Educagao Infantil?”.

Neste artigo, inicialmente apresenta-se como nasceu o projeto
de pesquisa, na continuidade analisam-se as experiéncias
vivenciadas pelas criangas e professoras, de alguns contextos
escolares, no momento do retorno a presencialidade apds a
pandemia da covid-19, a partir das entrevistas com professoras e
gestoras, e observagOes realizadas em contextos de educagao
infantil.

Gestar um projeto de pesquisa

No ano de 2022, a professora Ana Lucia Goulart de Faria
(professora aposentada e colaboradora da UNICAMP) e a professora
Agnese Infantino (UNIMI/BICOCCA) participaram do Semindrio
Educagdo Infantil: Pesquisa, Politicas Publicas e Priticas Educativas,
ofertado nos programas de Pos-graduagao do Centro de Educagao
da UFSM. Na ocasiao, ainda com algumas restri¢cdes em decorréncia
da pandemia da covid-19, a universidade trabalhava de forma
remota e as escolas da educagao basica retornavam as atividades de
maneira presencial. As discussdes no semindrio indicavam as
imensas dificuldades enfrentadas pelas professoras nas escolas no
processo de retorno a presencialidade apds a pandemia. O que
parecia, em um primeiro momento, tratar-se de uma dificuldade de
adaptacao das criangas, foi se adensando, deixando em evidéncia a
complexidade que envolve a comunidade escolar como um todo. Ou
seja, o estar na escola se configurava de modo diverso daquele vivido
até entao, as dificuldades eram de todas as pessoas e as questdes
relativas a educagao infantil como direito, oferta de qualidade e
questionamentos sobre as praticas educativas antes da pandemia,
retornavam com muito mais forga, sinalizando especificamente
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outras configuracdes no modo de ser crianga, o que parece exigir
outro modo de fazer a educacao infantil.

Em um breve encontro com Agnese Infantino na Universita
Degli Studi di Milano Bicocca em margo de 2023 e, posteriormente,
em encontros entre Ana Lucia Goulart de Faria, Agnese Infantino e
uma das autoras deste artigo, acordamos que havia a necessidade
de uma reflexao mais aprofundada para aquilo que, ao primeiro
olhar, parecia tratar-se de uma crise desencadeada pelo periodo de
suspensao das aulas presenciais durante o periodo mais critico da
covid-19 e, posteriormente, pelo seu retorno. Porém, percebemos a
exigéncia de novos paradigmas que atendessem as demandas e aos
desafios que as mudangas dos tempos contemporaneos provocam,
tais como: diversidade, género, relagdes étnico-raciais,
adultocentrismos, decolonialidade, interseccionalidade,
feminismos, corporeidade, artefatos e tecnologias digitais,
deslocamento de pessoas no mundo, mudangas climaticas, que
agora passam a fazer parte do nosso cotidiano. Essa mudanga
reivindica uma “[...] praxis antipatriarcal, antirracista e
anticapitalista'’, que nos alimente em nossas utopias e propde que
criemos brechas divergentes para o pensamento e a criagao” (Faria,
2022, p. 11) no fazer cotidiano de nossas instituicoes.

Partilhamos a concepg¢ao de que construir a escola da infancia
contemporanea exige pensar outras praticas e concepgdes que
dialoguem com os desafios de nosso tempo. O momento exige
modos de pensar que consideram as culturas infantis em diadlogo
com o campo teorico para construir argumentos capazes de romper
com o pensamento hegemonico ancorado nas epistemologias
tradicionais vigentes, conforme alerta Ana Lucia Goulart de Faria
(2022). A construgao de um novo paradigma exige trabalho de
pensamento, estudo e pesquisa, didlogo e compreensao sobre quais
as linguagens constituiram a educagao vigente e que outras podem
surgir de forma a fazer sentido em nosso tempo.

10 AnticapEtalista expressa o pensamento de Ailton Krenak (apud. Faria, 2022,
p-11).
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Considerando todos esses aspectos, em que pese a importancia
capital de cada um deles, decidimos seguir com a pesquisa, partir de
um questionamento, que é o titulo da pesquisa: “E verdade que as
praticas nao mudam na educagado infantil?” Estamos propondo a
pesquisa para compreender as formas de interagdes das criangas nos
contextos educativos, considerando as influéncias das mudancas
culturais, histdricas, ambientais e tecnoldgicas que ocorrem no
mundo e atravessam os contextos escolares. O objetivo geral é
compreender se e como as praticas de educacao infantil atendem as
especificidades da infancia no tempo contemporaneo. Como
objetivos  especificos, elencamos: aprofundar teoricamente
paradigmas emergentes que podem sustentar as praticas educativas
na educagdo infantil; compreender as situagdes enfrentadas pelas
pessoas adultas e criangas no retorno as aulas presenciais apds a
suspensao das aulas em decorréncia da covid-19 iniciada em 2020;
analisar, a partir da escuta a professoras(es) que atuam na educagao
infantil e observacao de experiéncias e praticas pedagogicas para e
com as criangas, os caminhos que indicam para uma educagao
infantil inclusiva, antirracista, decolonial, ndo adultocéntrica e nao
sexista, existentes em contextos de educacao infantil.

A construgao da pesquisa coincidiu com o retorno a
presencialidade das atividades escolares apds o periodo de
suspensao durante a covid-19, razao pela qual iniciamos a pesquisa
direcionando nossa aten¢do ao segundo objetivo especifico. A
produgao dos dados para a pesquisa esta sendo realizada através
de entrevistas em profundidade com gestoras e professoras de
quatro instituicdes que atendem a educacao infantil, ancorada na
etnografia e pesquisa com criancas, incluindo observa¢des em
contexto. Com os dados produzidos até o momento, foi possivel
discutir em outro artigo as complexidades para as docentes no
retorno da pandemia, que deslocou o foco inicial das dificuldades
das criancas para as dificuldades das pessoas adultas,
considerando as narrativas das docentes que iniciavam falando das
criancas e chegavam nas suas proprias dificuldades (Salva; Silveira;
Martinez, 2024).
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Tendo contemplado as questdes das docentes no artigo
anterior, neste, queremos olhar para as criancgas e 0s seus processos
de interacdo no contexto escolar no retorno da pandemia e as
narrativas das professoras e gestoras acerca desse periodo no que
diz respeito as criangas. Podemos afirmar que, embora ja tenham
se passado cinco anos desde o inicio da pandemia e trés anos desde
o retorno pleno a presencialidade — sendo que muitas das criangas
daquela época nem estdo mais na educagdo infantil —, em um
encontro recente com professoras, surgiu a manifestacao de que as
criancas estao muito diferentes do periodo anterior a pandemia e
que as interagOes entre os pares nao tém se constituido da mesma
forma que em tempos anteriores a pandemia.

De acordo com Kramer (2003), a infancia é marcada pela
corporeidade e pela presenga ativa no mundo. O afastamento das
experiéncias concretas e da vivéncia no espago coletivo da escola
pode ter gerado lacunas nao apenas cognitivas, mas também
afetivas e relacionais, que agora se manifestam nas formas de estar
e se relacionar no espago educativo. As professoras, ao apontarem
que “as criangas estao diferentes”, estao sinalizando um processo
complexo de reconfiguragao das experiéncias da infancia no pos-
pandemia — um periodo que exige ainda mais sensibilidade,
escuta e mediagdo por parte das professoras que, em muitos
momentos, interrogam-se sobre o que e como fazer as mediagdes.
Para as professoras, as criangas parecem menos tolerantes com os
seus pares, tém mais dificuldades de separar-se de seus familiares
para ficar na escola, disputam espagos com mais impetuosidade,
desorganizam-se com mais facilidade. Ou seja, as dificuldades de
interagdes percebidas de forma mais acentuada no retorno apos a
pandemia, perduram. Salva, Silveira e Martinez (2024) enfatizam o
quanto a pandemia impactou a educagado infantil, prejudicando a
interacao pessoal das criangas, que foram estimuladas a utilizar o
celular para se comunicar. Considerando que a educagdo infantil
alicerca o seu curriculo nas interagdes e brincadeiras e que ambas
sao0 processos em que as criangas aprendem no proprio processo de
interacao, nao podemos negligenciar que essa falta gerou impactos,
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embora a pandemia nao seja o tinico fendmeno que impacta a vida
das criancas.

O Rio Grande do Sul, em 2024, incluindo a cidade de Santa
Maria, viu-se afetado pela enchente historica ocorrida no més de
abril. Em seguida, acompanhamos atonitos a beleza impar do sol,
provocada pela fumaca em decorréncia de queimadas que
ocorreram na regiao Norte do Brasil, modificando a atmosfera do
ar e a paisagem, e provocando medo nas criancas (Salva, 2025).
Santa Maria ¢ uma cidade circundada por montanhas que
desapareceram do nosso olhar durante o periodo mais critico das
queimadas. Certamente, todos esses fenomenos abalam a vida das
criangas e repercutem no contexto escolar.

Para este artigo, nosso foco sera analisar aspectos relativos as
interagOes das criangas com os pares e com as pessoas adultas, a
partir de situagdes observadas nos contextos da educagao infantil e
da analise de narrativas expressas por professoras e gestoras da
educacao infantil de quatro escolas publicas, no poés-pandemia. Na
sequéncia do artigo, abordaremos aspectos tedricos da infancia e,
em seguida, a andlise dos dados.

Por uma Pedagogia da Infancia atenta aos sinais das criancas

A infancia fala uma lingua que néo se escuta. A infancia pronuncia
uma palavra que ndo se entende. A infancia pensa um pensamento
que ndo se pensa. Dar espago a essa lingua, aprender essa palavra,
atender a esse pensamento pode ser uma oportunidade nao apenas
de dar um espago digno, primordial e apaixonado a essa palavra
infantil, mas também de educarmo-nos a nds mesmos, a
oportunidade de deixar de situar sempre os outros na outra terra,
no desterro, no estrangeiro, e poder alguma vez sair, pelo menos
um pouquinho, da nossa terra patria, nosso comodo lugar (Kohan,
2009, p. 59).

Assim como Walter Kohan defende seu pensamento sobre a

infancia, Miguel Arroyo, em seu artigo A infancia Interroga a
pedagogia, coloca a infancia como conceito central para pensar uma
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pedagogia da/para/com a infancia, que se entende como um
aspecto fundamental para construir a escola da infancia. Para
Arroyo (2009, p. 119), “[...] o pensamento pedagogico se constroi
em didlogo com a infancia” e, se assim nao for, talvez nao estejamos
construindo uma escola para e com a infancia. Arroyo nos coloca o
compromisso de repensar as verdades da pedagogia, uma vez que
a tradi¢do pedagogica ia ao encontro da infancia “[...] com seus
imagindrios e suas verdades” (Arroyo, 2009, p. 119) e essa
perspectiva ajudou muito mais o pensamento dos adultos “do que
as experiéncias da infancia” (Arroyo, 2009, p. 119). Quando a
crianga comega a ser reconhecida como ativa, produtora de cultura
e ser vista a partir da diversidade e da diferenga, as verdades
pedagogicas e as verdades sobre a infancia expdem as suas
incompletudes e exigem que a pedagogia se repense.

Alberto Melucci (2001), socidlogo italiano que estudou
adolescentes e jovens, afirma que estes tém o papel de anunciar para
os adultos as mudangas da sociedade e que é através deles que nos
adultos, de modo mais explicito, podemos perceber essas mudangas
operando como espelho da sociedade. Se, como alude Melucci
(2001), os jovens sao como espelho das mudangas sociais, podemos
nos voltar para a crianga e reconhecer que elas também o sao? Em
um primeiro momento, sim, podemos entender desse modo. No
entanto, ao observarmos atentamente as criangas, é possivel antever
sinais de transformagoes, percebidas por eles e ainda nao percebidas
pelos adultos, j& que elas captam muito rapidamente as situagdoes em
seu entorno. Mas ao reproduzir tais situagdes, elas o fazem
interpretativamente (Corsaro, 2011), colocando a sua perspectiva, o
seu modo de compreender o mundo adulto.

Nao se pode dizer que as criangas operam como um espelho,
um retrato fiel da sociedade, pois elas ndo incorporam e replicam
as mudangas exatamente como ocorrem. Em vez disso, elaboram
um reflexo, interpretado e criativamente transformado, daquilo
que percebem no contexto social em que vivem. Como apontam
Salva, Schutz e Mattos (2021), as criangas podem ser
compreendidas como um reflexo da novidade — expressao viva de
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um mundo em constante mutac¢do. As criangas nos dariam sinais
de alerta para aquilo que nds adultos precisamos refletir e pensar.

As criangas, através de suas interpretagdes e a¢des, muitas
vezes expressam de maneira ainda mais singular e genuina
elementos os quais ainda nao conseguimos perceber da realidade,
com gestos que podem ser compreendidos como gestos de
microrrevolugdo. Nesse sentido, Salva, Schutz e Mattos (2021, p.
173) afirmam que “[...] entender a infancia sob essa perspectiva
exige olhar para a crianga, compreendé-la através de seus gestos,
de seus atos, de sua corporeidade infante, ainda em nascimento,
que expressa, através de si, atos de microrrevolugao”. E esse gesto
microrrevoluciondrio que coloca em choque os paradigmas que
sustentaram a educacao infantil, como aponta Agnese Infantino
(2024), e questiona as verdades pedagdgicas, como afirma Arroyo
(2009, p. 120):

As interrogacdes que a infancia coloca repercutem nos diversos
campos de conhecimento. Por ai passam tentativas de aproximagao
entre a pedagogia e a historia, a antropologia, a sociologia, a
psicologia sociocultural, aproximagdes que revelam dificuldades e
logros nessa empreitada comum de conhecimento e do trato da
infancia.

Isso exige, por um lado, olhar como as criangas vivem a sua
infancia e como elas vivem sua infancia no contexto escolar; por
outro lado, perceber como a pedagogia foi se constituindo no
entrelacamento com outras ciéncias para instituir-se como
pedagogia da infancia, através de outros campos de conhecimento.

Essa mudanga rompe com o paradigma da crianga genérica e
infancia tnica para o paradigma de crianga singular em infancias
diversas. Walter Kohan (2009, p. 42) argumenta que a infancia ¢é
como modo de desacomodacao de pensamento, pois pensar a
partir dessa perspectiva possibilita criar novas possibilidades uma
vez que “[...] a infancia j&4 nao é objeto, mas sujeito, j4 nao é
pensada, mas pensante; é a nobre da filosofia, que estava antes no
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inicio pensando a terra infancia, agora € pensada pela propria
infancia”.

As mudangas nos modos de pensar as criangas sao muitas,
porém outras questdes se interpdem e que precisam ser pensadas.
Neste momento, atravessamos questoes de saude publica e
questdes ambientais que afetam nossos corpos, impactam a vida
das criangas, ainda que se considere que elas tenham mais
capacidade que os adultos para se adaptar as novas situagoes. As
redes sociais, cada vez mais proximas das criangas, interferem no
processo de pensamento e nas formas de estar no mundo, pois “[...]
nao habitamos mais o mesmo tempo” (Serres, 2013, p. 17). Além
disso, as crises ambientais produzem medo nas criangas (Salva,
2025). S6 nos ultimos cinco anos, enfrentamos o medo da morte que
se intensificou com a covid-19, o medo da enchente que invadiu as
casas no ano de 2024 no Rio Grande do Sul, o medo da fumaca que
contaminou o ar, provocando doencas respiratdrias e sensagao de
sufocamento.

A educacdo infantil pés-pandemia

A pandemia da covid-19 revelou a dificuldade de atendimento
e prejudicou especialmente as criancas da educacao infantil, que,
durante os anos de 2020 e 2021, foram majoritariamente atendidas
de forma remota. Durante a pandemia, a escola, vista como um
local de interagdo e de corpo presente, foi substituida por aparelhos
celulares que ocuparam o espaco da interagdo. A crianga, como
sujeito ativo, rapidamente incorporou essa forma de interacao
mediada pela tecnologia, em especial a comunicagao via telefone e
WhatsApp, e, “da noite para o dia”, ela se viu privada daquilo que
tanto se prima na educagdo infantil: as intera¢des e brincadeiras
com 0s pares e com as pessoas adultas, no espago coletivo.

O retorno que comegou timidamente em 2021 e se intensificou
no ano de 2022 exigiu que as escolas fizessem busca ativa para o
retorno das criangas ao longo dos anos de 2021 e 2022. O
afastamento das criangas na escola ndo s6 deixou as criangas
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expostas ao convivio com adultos ou sem convivio com ninguém,
pois os pais saiam para trabalhar, como também empurrou as
criancas para as telas dos celulares. O retorno abriu uma grande
interrogacao, uma vez que, ao chegarem, as professoras entendiam
que havia um estranhamento por parte das criangas que ja nao
sabiam brincar com seus pares e caiu sobre as criangas o peso das
dificuldades de estar na escola, o que aparentemente se
manifestava apenas nas criangas e no periodo pos-pandémico.

A presencialidade das criangas e o retorno integral das
atividades na escola exigiu tanto dos adultos como das criangas a
readaptagao dos processos de interacao com o corpo presente. A
partir desse retorno, foi necessario que criangas, professores,
funciondrios, gestores e toda a comunidade escolar se adequassem
“ao novo normal”, ao uso de mascaras, ao distanciamento e as
demais medidas de seguranca e, em especial, a interagir com todas
as pessoas, pequenas e grandes, no contexto escolar.

O afastamento das atividades presenciais provocou incomodo,
ansiedade, tristeza e processos depressivos nos adultos, do mesmo
modo que o retorno a presencialidade (Salva; Silveira; Martinez,
2024). Como ja indicado anteriormente, até hoje ha situagdes
complexas que envolvem as criancas, e, para as professoras e
gestoras, elas sdao consequéncias das mudancgas ocorridas pos-
pandemia. Buscamos compreender a dificuldade de interacao das
criangas, que se evidenciam através do choro, da briga, da falta de
habilidade em brincar com outra crianga, que as criangas
manifestam na escola, da dificuldade dos pais de deixarem seus
filhos na escola.

A interrupcao do atendimento presencial e o retorno gradativo
pos-pandémico deixou a escola desnuda e exposta a varias criticas,
que, antes, ainda que houvesse embates e discussdes permanentes
de como construir a escola da infancia, parecia ter um consenso do
que se entendia por educagdao infantil, mas que, ao retornar a
presencialidade, essa estabilidade de pensamento sobre a escola
desapareceu e muitas das antigas praticas reprodutivistas e
antecipatdrias reapareceram. Junto com tais praticas, as
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dificuldades de estar na escola e de reencontrar o fio de Ariadne
para seguir desenvolvendo as praticas educativas sem incomodo e
sem questionamentos pareciam por fim a estabilidade de
compreensao do que é a educagao infantil.

As criancas no retorno da pandemia pelas lentes das professoras
e gestoras

Para as professoras e gestoras, acolher e receber as criangas foi
um desafio. Sabe-se que a escola é um espaco institucional diferente
da familia e que as criangas, embora tenham informagoes de como
¢, precisam construir conhecimento de como estar nela; precisam
inserir-se nela, sentir-se presente, ser parte dela. E preciso entender
a escola como um espago coletivo, lugar de convivéncia e de
interagOes aprendidas. Essa aprendizagem precisa de tempo, um
tempo que reside no corpo, que é medido pelo afeto e pelas
emocgoes (Salva, 2016), portanto nao corresponde ao tempo do
relogio, tempo da maquina. O tempo do retorno a presencialidade
foi medido pela maquina e gerou tensdes para as criangas, por
ainda ndo terem aprendido a conviver no espago coletivo e, a
exigéncia da velocidade de aprender, o que gerava uma tensao pela
incapacidade de conviver com temporalidades diferentes entre
“[...] tempo social, que é mensuravel e previsivel [...] e o tempo
interno, que é multiplo e descontinuo” (Melucci, 2004, p. 32).

Em um momento de observacdo em uma das escolas,
deparamo-nos com a situagao narrada a seguir, que parece dialogar
com a narrativa da professora de que as criancas nao sao as mesmas
e expressam maiores dificuldades de estar na escola.

Em uma das vezes em que estive em uma EMEF, acompanhei alguns
momentos de interacdo das criangas com suas professoras. As
criangas estavam no refeitorio, fazendo o lanche. Ao me aproximar,
observei que uma menina chorava intensamente. Ao perguntar a
professora o motivo, ela explicou que a crianga costuma chorar sempre
que ¢ contrariada. Questionei entdo o que havia ocorrido
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especificamente naquele momento e a professora relatou que a menina
estava chorando porque queria ser a primeira da fila, mas, naquele
dia, outra crianga foi colocada nessa posigdo.

Diante dessa frustracdo, a menina permaneceu chorando durante
todo o tempo no refeitério e recusou-se a comer. Nenhuma
intervengdo — fosse da professora, da diretora, da cozinheira ou da
auxiliar — conseguiu consold-la. A auxiliar se agachou para
conversar, mas a crianga apenas continuou a chorar. Diante da
situagdo, decidi me afastar, acreditando que minha presenca poderia
estar afetando o ambiente. Além disso, percebi que outra menina
também comegava a chorar. Apos o lanche, acompanhei as criangas
até a sala de aula, com a intengdo de conhecer um pouco da rotina da
professora com o grupo. Compreendo que a entrada de um adulto
novo no ambiente pode causar certo estranhamento nas criangas.
Algumas brincavam, enquanto outras ainda choravam — inclusive
as que haviam chorado no refeitério, embora com intensidades
diferentes.

A menina que mais chorava oscilava entre momentos de calma e
novas crises de choro, desencadeadas por pequenos estimulos, como
um olhar ou a aproximagdo de outra crianca. Notei que a professora
demonstrava preocupacio com a minha presenca, entdo procurei me
aproximar de um grupo de meninas que procuravam brinquedos. Elas
estavam proximas as prateleiras onde havia um tapete.

Sentei-me no tapete e enfileirei algumas bonecas, colocando-as
sentadas e perquntei as criangas proximas quem cuidaria delas. Logo
uma menina chegou com uma boneca no colo, dizendo que precisava
dar banho e pedindo que eu comprasse um shampoo. Revirei uma
caixa com objetos e ofereci um recipiente sem tampa, como se fosse o
shampoo. Ela recusou, dizendo: “— Isto aqui ndo pode ser um
shampoo porque ndo tem tampa”. Voltei a caixa, encontrei um frasco
com tampa e entrequei a ela, que ficou satisfeita e sequiu na
brincadeira com as outras meninas.

Mais tarde, percebi que a mesma menina que havia chorado no
refeitorio chorava novamente, agora por outro motivo: ela tentava
participar de uma brincadeira em volta da mesa, mas foi impedida por



um menino. A professora interveio e, por alguns minutos, a crianga
se acalmou. Nesse breve momento de tranquilidade, ela brincava com
uma bolsinha cor-de-rosa a tiracolo. Outra menina, sem pedir, puxou
a bolsa até a arrancar da menina. Ambas comecaram a chorar e a
professora precisou intervir novamente.

Outra situagdo envolveu um menino que queria uma peca de quebra-
cabega que estava com uma menina. Ele agarrou a mdo dela e tentou
puxd-la, o que resultou em choro de ambos. Durante todo o tempo, a
professora mediava com paciéncia as constantes situagoes de conflito
e choro entre as criangas.

Sai da sala refletindo sobre o quanto minha presenga poderia estar
interferindo na harmonia do ambiente e nas interagoes das criangas.
Perguntei-me: essas situacdes seriam recorrentes? Sem minha
presenga, teriam ocorrido tantos episodios de choro e conflitos?

O relato expressa uma situagao vivenciada em um momento
de observacao no periodo pds-pandemia. A observagao, nesse caso,
nao se caracterizou em pesquisa com criangas, pois, aqui, era
apenas o olhar da pesquisadora que buscava consentimento de
algum modo, mas que também viu incomodo, até conseguir
inserir-se na brincadeira da crianga. Ou seja, exigiu tempo para que
a observacdo deixasse de ser verticalizada, rompendo com a
perspectiva adultocéntrica, um processo que exige assentimento
das criangas para além do processo burocratico (Salva, 2024).

Em relagdao ao observado, esse nao foi o tnico episodio que
expressa a dificuldade das criangas nos contextos escolares. Tal
como relatam as professoras, existem dificuldades que se
acentuaram, em especial considerando as interagoes e brincadeiras
das criancas. As narrativas das professoras entrevistadas mostram
outras situa¢des. Dandara'' (gestora) narra momentos do retorno
da pandemia e relata a dificuldade das familias e o excesso de
cuidado que, de algum modo, afetava as criangas.

11 Todos os nomes sdo ficticios, inclusive os das escolas.
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Eu ficava ali na porta e eram muitas as recomendagoes que eu recebia.
Eu tinha que transmitir para os professores. — A crianga ndo pode
tirar o casaco. — Professora, cuidado com isso. — Professora, cuidado
com aquilo. — Olha o ar-condicionado, pega vento demais. Sdo varias
recomendacoes. Os pais ndo tinham esse tipo de cuidado antes.
Tinham cuidados, mas ndo em excesso, tem vezes que eles extrapolam.
Tinha um pai da turma da tarde que trazia o menino de casaco e de
touca e a crianga tinha que sair daquela mesma forma. Se ndo saisse

como entrou, ele questionava: — Por que ele tirou o casaco,
professora? Isso afetava as criangas, ndo é? (Dandara — entrevista
— setembro de 2023).

O cuidado em excesso, revelado na narrativa de Dandara,
possibilita-nos compreender e reconhecer que o medo da
pandemia afetou a todos. As familias foram afetadas, portanto, é
legitimo que tentem proteger as suas criangas. Por ser um contexto
de vulnerabilidade social, sabe-se que esses foram os lugares mais
afetados pela pandemia, nos quais as pessoas mais sofreram riscos
de vida. Diante de tal situagao, a equipe da EMEI Estrela Cometa
percebeu a necessidade de realizar reunides com as familias com
maior frequéncia para que, juntas, tivessem a possibilidade de
compreender esse novo momento, que, por um lado, precisa haver
seguranga e certo controle das interagoes, e, por outro, entender a
importancia do brincar para as criancas.

As narrativas da gestora (Antonella) e da professora (Jasmine),
respectivamente, demonstram as dificuldades no retorno, com a
diferenca de que havia turmas de ber¢ario e, portanto, criangas que
iam a escola pela primeira vez. O relato nos possibilita
compreender que “[...] o tempo é também o tempo do corpo”
(Salva, 2016, p. 317-321) e que é preciso que esse tempo nao seja
apenas de submissao, mas também tempo de espera, tempo que
metaforicamente seja tempo de desatar os nds e “[...] viver seus
tempos possiveis”.
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Algumas criangas, a gente pode dizer assim, que agora no més de
julho elas ji estdo... considerando a situagdo, até estio bem
adaptadas. Muitas demoraram mais, o processo foi mais lento. A
gente sempre estima assim um més de adaptagio, mas demorou mais.
Teve crianca que foi um més e meio, dois meses e teve crianca que foi
trés meses (Antonella — entrevista — julho de 2022).

Em outro excerto da entrevista, Antonella narra as mudancgas
que ocorreram no retorno:

A gente percebe que muita coisa mudou, até a questio, eu penso que
hoje é questio do abracgo, do afeto. Ainda a gente tem esse receio do
abrago, do afeto, desse carinho. Acho que pela questdo desse tempo que
se ficou com medo, né? Entdo, acho que ainda existe um resquicio de
medo de virus, de doengas, entdo assim, ainda tem um pouco dessa
questdo, em relagdo ao afeto, que o pessoal estd mais retraido, né? E
as criangas sentem, né? (Antonella «— entrevista —julho de 2022).

A educacgao é presenga, € estar com. A pedagogia € estar de
maos dadas com a crianga, defende Michel Serres (1993) ndo para
aprisiona-las, mas para iniciar a viagem com elas, cujas
aprendizagens se dardao no percurso. O mestre, o(a) pedagogo(a)
estd al para convidar a crianga a partir. Metaforicamente, ¢ a
viagem que expde a crian¢a a aprendizagem, a autonomia. A
professora estd ai para propor, para estar proxima da crianga,
acolher, encorajar, mas quem caminha € a crianga. A educagao
infantil é feita de interagdes entre corpos e de proximidade.

A professora Jasmine relata, ndo como dificuldade da crianga,
mas como compromisso da escola com o processo de
desenvolvimento, com o sentido do que € a educagao infantil, do
que significa estar na escola e ser crianga pequena. Sabe-se que a
educacao infantil exige um vinculo de afeto e acolhimento muito
proximo com a crianga, que naquele momento exigia muitos
cuidados e afastamento. Ela enfatiza que
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[...] sdo criangas que tém sé o convivio com adultos em casa, que
vieram de casa, né? E algumas, inclusive assim, com falta de atitude
e autonomia porque tém as coisas muito a mdo, disponiveis. Em casa,
as pessoas fazem por elas, entdo td sendo importante a escola nesse
sentido, porque eles também estio tendo a oportunidade de interagir
com as outras criangas (Jasmine — entrevista —julho 2022).

Fatima, da EMEI Ponte, relata inumeras dificuldades

demonstradas pelas criangas.

Porque as criancas chegaram assim, mais agitadas do que se conhecia,
sabe, elas ndo paravam assim, elas ndo paravam para nada, sabe? Eu
pensava as propostas, assim, o que eu planejava ali, mais ou menos
para 2/3 dias, as vezes em um dia me consumia, sabe, as propostas,
porque dava uma proposta ali era muito pouco tempo, assim que eles
ficavam. A gente sabe que a crianga, quanto menor, menos tempo em
uma proposta, mas ainda era muito pouco, sabe? (Fatima, entrevista
— abril de 2022).

A professora percebe que a crianca se envolve muito pouco

com as atividades propostas, deixando sempre interrogacoes de
como fazer, como envolver as criancas, processos que decorrem
também da experiéncia acumulada da professora e que a suspensao
das atividades interrompeu. E como se a professora novamente se

visse no inicio de sua experiéncia docente, ainda apreendendo as
temporalidades das criangas.
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Para quem é professor e para quem viveu isso, foi uma coisa muito
agressiva. Tu estar todo dia numa sala de aula, rodeado de criancas,
vivendo. Porque a educagdo é vivéncia. E amor, é vocé trabalhar com
imprevisibilidade, é vocé trabalhar com a vida, com a agdo, com o
movimento. E a gente se privou de tudo. A gente que trabalhava com
o movimento, com a vida numa escola, teve que se conformar com
uma tela de computador, quando havia uma tela de computador
(Juliete — entrevista — setembro de 2023).



Ao expressar que o retorno “foi uma coisa muito agressiva”,
podemos considerar, primeiro, o movimento que obrigou as
criancas e professoras a ficarem em casa para se proteger. Ao
mesmo tempo que ficar em casa foi uma forma de protecao,
também podemos considerar que foi uma agressao, ja que a
liberdade se restringiu e o convivio ficou limitado aos familiares
proximos. A professora também considerou que foi uma agressao
ficar longe das criangas, pois educagdo infantil é relagao, é
interacao, é vida, é afeto, e durante o periodo prevaleceu o
isolamento, a solidao, o siléncio.

As criangas tém a necessidade de se movimentar, de ter experiéncia,
toda crianga tem, e nessa idade, o tempo de concentragio deles é
menor, eles ndo tinham como ficar atrds das telas, ficar ali, olhando
para ti, te escutar, falar, para te aproximar delas (Juliete — entrevista
— setembro de 2023).

Nesse trecho da entrevista com a professora Juliete, é
necessdrio ressaltar a frustracdo ao pensar na importancia da
interacdo, do movimento e das vivéncias na educac¢ao infantil. As
praticas na educacgao infantil envolvem muitas linguagens, a
corporeidade, a comunicacao, seja pelo didlogo, pelo riso ou pelo
choro. Todas essas questdes estao conectadas as dificuldades das
pessoas adultas, como a preocupacdo da professora em relagao as
infancias, a impossibilidade de desenvolver as praticas educativas,
em especial com os bebés e as criangas bem pequenas,
considerando as especificidades da educagdao infantil e as
problematicas da covid-19. Como as criancas participaram do
mundo nesse periodo? Também em isolamento e também
empurrados para a exposicdo as telas. Agnese Infantino (2024)
chama atencgao para a especificidade da educagao infantil.

Na perspectiva da educacdo infantil, ndo podemos deixar de nos

colocar em didlogo com estas linhas de complexidade movel e
incerta. Trata-se, portanto, de reconhecer que a educacao infantil nao
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pode ignorar as crises e dificuldades do mundo adulto que sao
constitutivas da tessitura educativa em seu fazer-se e realizar-se
enquanto os recém-nascidos, como nos lembra Hannah Arendt, que
enquanto crescem, aprendem, se movimentam, participando deste
mundo. Ou seja, a educagao infantil nao pode ser pensada como uma
dimensao abstrata, onde reina a necessidade imovel de ser povoada
de ideias, de ideias estaticas de crianga, de modelos artificiais e
representagOes conceituais artificiais e completamente desligadas da
vida. A educacao infantil se faz e esta acontecendo de mil formas e,
quando tentamos pensar os processos educativos que se movem a
partir dos locais dedicados a educagdo (creche, pré-escola), nos
encontramos refletindo sobre como eles podem nos colocar dentro
dos processos mais complexos em curso em nosso mundo, buscando,
sem onipoténcia ilusoria, gerar um impacto qualitativo e
transformador nas experiéncias das pessoas pequenas e grandes que
delas participam (Infantino, 2024, p. 53).

Pode-se compreender a escola de educacao infantil, quer seja
creche ou pré-escola, como um lugar que vive as complexidades do
mundo em seu préprio mundo. As situagdes vividas e narradas
pelas professoras e gestoras, em didlogo com as reflexdes de
Agnese Infantino, tornam explicito que a educagdo infantil nao
pode ser pensada de forma isolada ou descolada das realidades que
atravessam o mundo contemporaneo, e sdao muitas. A frustragao,
as angustias, os desafios que as professoras e gestoras expressam,
as observagoes feitas na escola revelam nao apenas a angustia de
quem se dedica ao cuidado e a educagao das criangas, mas também
alerta para a complexidade e resisténcia de reconhecer a
centralidade do corpo, da interacdo e da experiéncia como
elementos fundamentais para o desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas.

A pandemia da covid-19 explicitou essas tensdes ao impor o
isolamento. As criangas, empurradas para o mundo das telas, foram
afastadas de um territério concreto de descobertas e relagoes,
territorio esse que nao se limita aos muros da escola, mas que se
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expande no contato humano, nas trocas sensiveis, no brincar
compartilhado, nos afetos, nos modos de simbolizar, imaginar, criar.

Como nos lembra Infantino (2024), pensar a educagao infantil
¢ aceitar sua natureza viva, inacabada, atravessada por incertezas e
pelas crises do mundo adulto que, inevitavelmente a conformam.
E reconhecer que os espacos educativos sio territérios politicos e
afetivos, atravessados por uma ética do viver, permeados por
estéticas em que se disputa 0 modo como as criangas habitam o
mundo e sao por ele acolhidas. Nao cabe, portanto, uma educagao
infantil imobilizada em modelos abstratos ou idealizados de
crianga, mas sim uma pratica viva, atenta, comprometida com a
escuta, com o corpo, com a presenga e com a crenga no ser humano
como ser em permanente processo de construgao.

Consideragoes finais

Como construir uma educagao infantil que possa ser um
alento para um cotidiano tao desafiador como estamos vivendo
nestes tempos? Nao podemos pensar a educagao infantil de forma
estéril, apartada da vida cotidiana, dos sentidos que as criangas
constroem sobre o mundo, do contexto que, em muitos momentos,
causa medo, mas que é também de criagao, de invencao, de
imaginagao. Como substituir o medo pela alegria de conviver com
os pares, pela alegria de estar na escola, pela confianga depositada
nas professoras e outras pessoas adultas que estao no contexto
escolar que tém as criangas em suas maos? Como pensar numa
escola que seja plena de possibilidades, em que as linguagens e a
corporeidade tenham lugar, que sejam privilegiadas? Como pensar
e construir uma escola atenta ao que acontece, mas que, a0 mesmo
tempo, busque entender a necessidade de “ndo se cegar aos medos
que antecedem os finais”, pois, segundo o compositor, “nao se
cegar aos medos que antecedem os finais € bom” (Duzz, 2024). Este
€ um convite para nao deixar que o medo nos paralise e impega o
romper da vida. E um modo de convocar um recomeco: o de uma
educacao infantil que nao se esconda nos medos, nas amarras da
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técnica, mas que se abra as urgéncias do tempo presente, acolhendo
as infancias em sua inteireza e poténcia, sobretudo, em tempos de
crise que parecem anunciar-se de forma permanente. As perguntas
seguem, mas nao sao obstaculos, sao indica¢des que mobilizam o
desejo de saber, de conhecer, o sentido imprescindivel do humano
que todos buscamos.
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Praticas escolares e politicas de in/exclusdo: a defesa da
diferenca via criacao de territdrios de resisténcia

Eliana da Costa Pereira de Menezes
Simone Freitas da Silva Gallina

Nesta escrita, buscamos problematizar a normalizacdao dos
corpos escolares, o roubo de suas possibilidades existenciais, que
resulta na expropriagaio de sua liberdade ou ainda na
invisibilizacao de sua diferenca no contexto institucional da escola
adjetivada como inclusiva. Pretendemos tensionar o que escapa as
tramas, os traumas e os marcadores de exclusdao nas praticas
cotidianas da escola, fazendo ver os modos pelos quais as criangas
e os jovens enfrentam as estratégias cada vez mais sofisticadas de
captura, opressao e violéncias que incidem sobre seus corpos com
a intengao de retirar da existéncia de cada um, a diferenca.

Ao propormos a defesa de um devir politica dos corpos,
olhamos para a escola gestada na perspectiva das politicas de
in/exclusao enquanto espago capaz de resistir aquilo que usurpa de
cada estudante o que possa ser sua existéncia e sua poténcia
inventiva, principalmente por considerarmos que o corpo da
inclusdo ainda é interditado pelas praticas de preconceito e
discriminagao, impossibilitando que eles desenvolvam suas
capacidades de pensar, sentir, desejar e criar.

Os corpos da inclusao importam? Para quem? Para qué? Essas
perguntas nos fazem pensar o tensionamento produzido pela
normalizagao dos corpos, como se da o roubo das possibilidades
existenciais, que resulta na expropriacao da liberdade, ou ainda, na
invisibiliza¢do da sua singularidade, pois sao postos em operagao
nas praticas escolares pela emergéncia de politicas de in/exclusao
escolar.

Ao problematizar as intencionalidades de tais politicas e as
estratégias de normalizacdo e exclusao que elas acionam no
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contexto escolar, pretendemos visibilizar o que acontece no entre os
corpos, 0 que escapa as tramas, os traumas e os marcadores de
inclusao nas praticas cotidianas no contexto institucional da escola.
Ou seja, queremos perceber como enfrentamos os modos
sofisticados de captura, opressao e as violéncias que tentam retirar
da existéncia de cada um, a singularidade humana.

Pensamos que o devir politica do corpo, que lida com a
poténcia dos afetos, pode ser uma das possibilidades da
insurgéncia dos corpos. Essa insurgéncia requer aprender outros
modos para desobedecer a ordem discursiva neoliberal acerca dos
corpos como empreendedores de si. As amarras que sustentam tais
discursos tém efeitos em cada singularidade, articulando-se a partir
da relagdo intima com atravessamentos interseccionais de género e
autodeterminagao sexuais e étnicas, e (d)eficiéncia e outros
(im)possiveis.

As politicas inclusivas e a demarcacio da diferenca a ser
in/excluida na escola

A produgao intensa de narrativas relativas a proposi¢ao de um
sistema educacional inclusivo se fortalece no Brasil nas primeiras
décadas do presente século.

As politicas sociais e educacionais do Brasil exaltam a nossa
‘diversidade criadora’”, ao mesmo tempo em que hid um
silenciamento das diferencas no campo da educacdo e isto tem
significado a construcdo da heteronormatividade como norma e
normalidade e a estética branca como modelo do belo (Abramowicz;
Rodriguez; Cruz, 2011, p. 93).

Defesas sobre a necessidade de construcao de novas formas de
significacdo da escola como um espago de atencao a diferenca
passam a ser amplamente produzidas via politicas educacionais e
discursos académicos, trazendo para a centralidade dos debates
uma forma bastante especifica de compreensao da diferenca.
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Produzidas via agenciamentos com os saberes da drea da Educagao
Especial, as politicas de in/exclusao, ao anunciarem a defesa da
diferenga, reafirmam classifica¢des e indicam sinais que antecipam
desvios, fazendo de alguns estudantes alvos de agdes de correcao
com vistas a normalizacdo, segundo padrdes desejaveis de vida,
assumidos como norma. Para Foucault (2001), a norma opera com
a intengao de retificar corpos cuja existéncia anuncia uma
estranheza. Nessa esteira, as praticas de normalizagao sobre eles
incididas impoem enquadramentos, contengdes e interdi¢des que
resultam na morte do que faz de cada existéncia singular.

Nesse processo, naturalizamos nos espagos escolares a
compreensdao de que falar sobre inclusao significa falar sobre
normalizagao e falar de diferenca significa falar de deficiéncias,
transtornos, desvios. E assim, pelas politicas de in/exclusao
visualizamos que a garantia de matricula na escola, anunciada
legalmente, ndo é propriamente destinada a diferenca, mas sim a
acao de normalizagao, para que seja possivel fazer de todo sujeito
em idade de escolariza¢do um sujeito mais ajustado socialmente.

Nas operacdes de normalizacdo — que implicam tanto trazer os
desviantes para a area da normalidade quanto naturalizar a presenca
de tais desviantes no contexto social onde circulam — devem ser
minimizadas certas marcas, certos tracos e certos impedimentos de
distintas ordens. Para isso, vé-se a criagdo, por parte do Estado, de
estratégias politicas que visam a normaliza¢ao das irregularidades
presentes na populacao (Lopes, 2009, p. 160).

Ao olharmos para essas agOes de normalizagdo, as
visualizamos como estratégias da racionalidade neoliberal, que
funcionam como meios de produgao de sujeitos que se encaixem
nas necessidades de uma sociedade gestada a partir da
centralidade no mercado. E, nesse contexto, as defesas do Estado
com relagdo a escola como um espago inclusivo podem ser
compreendidas como praticas discursivas que produzem a
necessidade dessa instituicdo constituir um [dcus de

163



potencializa¢do da logica neoliberal, passando a exercer agdes de
governamento, inclusive dos corpos para quem historicamente
destinamos o lugar de incapacidade e nao produgao.

O que temos acompanhado no Brasil € a constru¢ao de uma ordem
governamental inclusiva, que procura tudo abarcar e tudo gerir para
que nao fiquem brechas, para que essa ordem nao seja perturbada.
Mas, por mais que os esfor¢os sejam abrangentes, diferencas
resistem, nao se deixam capturar pela ordem inclusiva. E podem
fazer irromper uma politica diferencial, que impde uma
descontinuidade, uma perturbagao. [...] as diferencas ndo podem
abdicar da poténcia dissensual da politica, que permanece sempre
aberta. Contra o governo da diversidade, o desgoverno da diferenca
(Gallo, 2017, p. 1520).

Nessa logica, enquanto estratégia de governamentalidade
neoliberal, as acdes de in/exclusdao passaram a se fazer precisas
porque também operam sobre todos os corpos, a imposigao para
que atuem como corpos empreendedores de si, aptos a participar
em condi¢do de concorréncia das tramas do jogo da produgao e do
consumo neoliberal.

Importa explicar que essa forma de significar as politicas
inclusivas, como estratégia neoliberal de governamento da
populacdo, é compreendida pelas autoras ndo como a unica
possibilidade de compreensao, mas sim como uma das
possibilidades analiticas existentes. Nessa otica, defendemos que é
possivel visualizar as intengdes econdmicas e mercadologicas que
tais politicas acionam, e pelas quais sao acionadas as agoes de
normalizagdo dos corpos na escola, e também visualizar as
possibilidades de resisténcia diante de tais a¢cdes que tais politicas
acabam provocando. Assim, procuramos colocar foco na presenca
dos estudantes com deficiéncia na escola, apostando que é
exatamente a presenca de seus corpos imperfeitos nesse espago que
pode colocar a norma, enquanto verdade absoluta, sob suspeita.
Seus corpos nos convocam a reconhecer a diferenga como condigao
da existéncia humana e nos convidam a conhecer toda uma
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multiplicidade de possibilidades de experimentacao da vida que
escapam ao olhar bindrio, previsivel e monocromatico da norma.

Ensaiando possibilidades éticas de relagdes com a diferenca. O
que pode a escola?

Quero imaginar uma instituigdo educativa mais atenta a
singularidade de cada estudante do que a preservagao da norma.
Uma escola microrrevoluciondria, onde seja possivel potencializar
uma multiplicidade de processos de subjetivagao singular (Preciado,
2020, p. 199).

Perceber o quanto as tecnologias de poder orientam o controle
subjetivo dos corpos daqueles/as que nao correspondem a norma
imposta pelo Estado nos faz pensar que a luta e resisténcia a tais
dispositivos impoem a invengao de modos de existéncias que
escapem a invisibilidade e imperceptibilidade. Ou seja, um modo
de existéncia em oposicdo ao sistema capital que concebe a
existéncia dos corpos como artefato de guerra para a morte em
vida. Um modo de proposigao da escola (inclusiva) que resista a
toda vontade de normalidade e se permita ensaiar possibilidades
éticas de relagdes com a diferenca, a partir da defesa do direito
singular de existéncia de todos os corpos na escola.

Criangas, adolescentes e jovens sdo um risco emergente para os
estriamentos do aparelho de Estado, para a sujeicao na subjetividade
capitalistica e para os dispositivos de governamentalidade. E preciso
educa-los, nutri-los, defendé-los, salva-los, profissionaliza-los,
espiritualiza-los, moraliza-los, tranca-los, prendé-los, socializa-los,
inseri-los, cura-los, trata-los, acompanha-los, protegé-los, guia-los,
domestica-los, digitaliza-los etc. Uma sorte de infindaveis tentativas
de fazer suas vidas némades serem estriadas pelo mundo adulto,
civilizado, estatal, capitalista, familiar, burgués, urbano etc. (Gallo;
Limongelli, 2020, p. 3).
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O que nos faz pensar que a luta e a resisténcia aos dispositivos de
poder impdem a invengao de modos de existéncias nos diversos
espacos institucionais? Perceber o quanto as tecnologias de poder
orientam o controle dos corpos que nao corresponde a norma imposta
pela governamentalidade do Estado nos faz pensar o quanto a politica
do corpo bindrio impode efeitos da negagao do desejo de um corpo
livre. Preciado identifica nesses efeitos um paradoxo no qual ha a
necessidade de os corpos experimentarem “um modo de vida ou um
projeto-identidade” (Preciado, 2020, p. 135).

Ha que se experimentar a invencao de politica dos corpos, em
que aprender significa mobilizar o pensar sobre o imperceptivel e o
impensavel das relagdes dos corpos com os principios identitarios que
tentam sempre subsumir a diferenca. O que importa aprender sao os
afetos que equilibram e desequilibram as relagdoes de poder-saber
entre os sujeitos. Afetos que tornam possivel uma politica da vida que
nao se envergue perante a politica de colonizacao dos corpos.

[...] na verdade, precisamos de uma pedagogia do intoleravel.
Temos assistido passivamente um processo de aniquilamento sutil e
despotico das diferengas [...] E a afirmacdo da vida, resisténcia do
poder da vida contra o poder sobre a vida, resisténcia inabalavel ao
aniquilamento e a uma vida nao fascista que se faz a toda hora e todo
dia e por cada um (Abramowicz; Rodriguez; Cruz, 2011, p. 96).

Precisamos inventar uma politica da diferenca capaz de
aniquilar os dispositivos de controle dos afetos e tudo que se
oponha a poténcia inventiva da diferenca.
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Politicas curriculares para as infancias e o experienciar com os
dinossauros na Educacao Infantil

Débora Ortiz de Leao
Priscila Michelon Giovelli

Reflexdes iniciais: contextualizando as intencionalidades

As praticas pedagogicas na Educagao Infantil sao multiplas
possibilidades de experiéncias em que cada crianca tem a
oportunidade de vivenciar sua infancia a partir das interagoes e
brincadeiras (Brasil, 2018). Nesse viés, no cotidiano das escolas que
acolhem as criangas dessa etapa da Educagao Bésica sao realizados
movimentos de construcao de praticas pedagogicas que valorizem
os interesses das criangas, através de espagos e tempos que
contemplem a diversidade de materiais e sejam convidativos para
que as criangas possam conviver, brincar, participar, explorar,
expressar e conhecer-se (Brasil, 2018). E valido registrar que essas
praticas pedagdgicas sao amparadas por politicas e legislagoes
construidas no decorrer de uma historia, através de movimentos e
lutas pelos direitos das criancas por uma educacao de qualidade.

Nesse contexto, atenta-se para a definicao de curriculo,
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil (Brasil, 2010), destacando o item que se refere ao
patrimonio cultural como o “[...] conjunto de praticas que buscam
articular as experiéncias e os saberes das criancas com os
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade”
(Brasil, 2010, p. 12, grifo nosso).

Nessa definicdo de curriculo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil (Brasil, 2010), o patrimonio
cultural ¢ mencionado quando se defende que, nas praticas
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pedagogicas na Educagao Infantil, busca-se a articulagao das
experiéncias e dos saberes das criancas com os conhecimentos
patrimoniais. Desse modo, o desenvolvimento integral das criangas
também acontece quando a instituicao escolar acolhe e valoriza os
saberes que as criangas ja possuem e que ainda podem construir
além dos muros escolares, através do convivio familiar, na
comunidade, no parque, no clube e nos outros espagos de
convivéncia, que sao oportunidades de aprendizado e constroem a
identidade de cada crianga, conforme seus contextos e suas
histérias de vida.

Dessa forma, nesta escrita, a intencionalidade estd em
compartilhar uma proposta pedagdgica de experiéncia com
criangas de uma turma de pré-escola (idades de 4 e 5 anos),
envolvendo o interesse pelos dinossauros, articulando-a com as
politicas curriculares da Educacao Infantil. Trata-se de uma Escola
Municipal de Educagao Infantil (EMEI), localizada no interior de
um municipio que integra a Quarta Colonia de Imigragao Italiana,
do Estado do Rio Grande do Sul (Brasil), reconhecido pela
preservagao do seu patrimonio histdrico, natural, religioso e
cultural. Além disso, essa regidao ¢ rica em Patrimonio
Paleontologico (sdo frequentes as descobertas de fosseis de
dinossauros) e compde o Geoparque Quarta Colonia'? (UNESCO).

Nos Documentos Orientadores Municipais e nos Projetos
Politicos Pedagogicos das escolas, existem orienta¢des para que
esses aspectos da historia e da preservagdao do patrimoénio do
municipio sejam explorados pelas criangas em diferentes etapas da
Educacao Basica.

Destaca-se que, neste texto, apresentamos parte de um estudo
de abordagem qualitativa (Minayo, 2002), do tipo relato de
experiéncia docente, utilizando o didrio de aula (Zabalza, 2004)

2LEAQ, et al. Somos gestores(as). E agora? Os multiplos desafios da atualidade.
In: BASTOS et al. Origens do Quarta Colénia Geoparque Mundial da UNESCO:
memorias e reflexdes sobre a V Jornada Interdisciplinar de Formacdo de
Professores em Educagao Patrimonial. Santa Maria: Pro-Reitoria de Extensao,
UFSM, 2024.
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para as reflexdes. Assim, na sequéncia destas linhas, encontram-se
sistematizadas as seguintes seg¢Oes: (i) docéncia, planejamento e
politicas curriculares: caminhos entrecruzados; (ii) as criangas em
agao: o experienciar com os dinossauros na Educacao Infantil; (iii)
docéncia na Educacao Infantil: as infancias e o experienciar com o
patrimonio; (iv) consideragoes finais.

Docéncia, planejamento e politicas curriculares: caminhos
entrecruzados

Uma das tarefas cotidianas mais comuns na docéncia é o
planejamento do ensino. Professores que se dedicam as infancias
igualmente dedicam-se incansavelmente em busca de atividades
criativas e atrativas com a finalidade de ensinar conhecimentos
para serem aprendidos de modo significativo. Planejar significa
projetar uma caminhada de experiéncias junto as criangas e as
formas mais adequadas de concretiza-las.

Planejar significa uma tomada de decisao do inicio ao fim do
caminho e essa tomada de decisdo requer escolhas pertinentes
entre uma gama de alternativas possiveis para se chegar com
sucesso ao final desse percurso. Planejamento é fazer escolhas
possiveis entre tantas possibilidades para se estabelecer condigoes
ideais para ativar o processo ensino-aprendizagem. Castro (2010)
distingue as dimensdes e os tipos de planejamento existentes: o
primeiro seria o planejamento do sistema educacional, que
acontece no nivel macro dos sistemas educacionais do pais. O
segundo é o planejamento escolar, como aquele

realizado no ambito da unidade escolar, caracteriza-se como o ato de
organizar as atividades de ensino e de aprendizagem, determinada
por uma intencionalidade educativa, envolvendo objetivos, valores,
atitudes, conteidos e o modo de agir dos educadores. Deve,
portanto, expressar a cultura da escola, porque esta assentado nas
crengas, nos valores, nos significados, nos modos de pensar e agir
das pessoas que o elaboraram, além de conter a proposta geral das
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experiéncias de aprendizagem que serao oferecidas pela escola,
incorporada nos diversos componentes curriculares (Castro, 2010,

n.p.).

Com relagao ao planejamento de ensino, este ocorre em nivel
micro,

voltado especificamente as atividades a serem desenvolvidas pelos
professores e alunos no cotidiano escolar, tendo em vista a
aquisicao do conhecimento. Deve partir da realidade concreta,
tanto dos sujeitos quanto do objeto do conhecimento e do contexto
em que se da a agdo pedagogica. O planejamento de ensino precisa
estar em sintonia com o planejamento global do ensino, explicitado
em seu Projeto Politico Pedagogico (Libaneo, 2003, p. 222; Castro,
2010, n.p.).

De acordo com Libaneo (2012), a ideia de planejamento tal
como vemos atualmente aparece nos anos 60 e se intensifica na
década de 70, quando se difunde a pratica do planejamento
curricular. Posteriormente, consolidou-se a expressao “projeto
pedagogico”, que confere maior amplitude a ideia de um
planejamento abrangente de todo o conjunto de atividades
escolares, e nao apenas do curriculo (Libaneo, 2012, p. 483). Nessa
direcao, as praticas de gestao participativa contribuiram para o
entendimento de que um projeto pedagogico deve ser discutido e
formulado coletivamente, envolvendo a equipe da escola na
tomada de decisOes sobre aspectos curriculares.

Nesse sentido, Libaneo (2012, p. 484) expde que “o projeto
pedagogico-curricular é um documento que reflete as intengdes, os
objetivos, as aspiragdes e os ideais da equipe escolar, tendo em vista
um processo de escolarizagao que atenda a todos os alunos” e
defende que esse projeto resulta de praticas participativas e que
expressem o grau de autonomia da equipe escolar. O planejamento
curricular faz parte do conjunto de tarefas docentes que exige
formacgao e boas doses de criatividade, especialmente quando
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envolve outros agentes da comunidade escolar, além de criangas e
professores. De acordo com Ledo (2023, p. 59),

a organizagao curricular passa a ocorrer na medida em que o
processo de planejamento e execugdo da proposta pedagdgica da
escola é implementado (...) e sdo guiados por normativas e por elas
devem se orientar, ndo apenas devido a uma obrigatoriedade
(quando se trata de leis), mas também porque os documentos oficiais
(quando elaborados democraticamente, em consondncia com os
segmentos sociais educacionais) pautam o projeto nacional para a
educacao.

Assim, esse tipo de planejamento percorre um caminho
amparado pelo que denominamos de politicas curriculares,
entendidas como aquelas politicas educacionais que se dirigem
especificamente as questdes relacionadas ao curriculo. Embasadas
em Sacristan (2000, p. 109), definimos politica curricular como
“aquela decisao ou condicionamento de contetidos e da pratica do
desenvolvimento do curriculo a partir de instancias de decisao
politica e administrativa, estabelecendo as regras do jogo do
sistema curricular”. Por isso, ao planejar, os(as) professores(as) se
amparam em uma cadeia hierdrquica de leis, documentos e
diretrizes que os possibilitam seguranca e sintonia com o que se
exige em cada nivel ou etapa de ensino. Complementarmente,
Pacheco (2003, p. 15) reitera que uma politica curricular “é ao
mesmo tempo processo e produto, envolvendo tanto a produgao
de intengdes, ou de textos, como a realizagao das praticas”.

Portanto, ao se pensar e planejar praticas pedagogicas para as
infancias, parte-se de um rol de politicas que moldam o sistema
curricular. E quais seriam essas politicas curriculares? Além do
embasamento legal encontrado na Constituicao Federal (Brasil,
1988) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei
9394/96 (Brasil, 1996), contamos com as metas de qualidade
exigidas pelo Plano Nacional de Educagao (2014-2024) (Brasil, 2014)
que devem se fazer cumprir por meio de orienta¢des curriculares
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como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) e
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) (Brasil, 2018).
Obviamente, para cada etapa da escolarizacao basica e cada faixa
etaria, hd um conjunto de orientacdes especificas.

No caso do trabalho com as infancias, contamos com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (Brasil,
2010), mencionadas no inicio deste texto, como uma importante
referéncia. Neste documento, encontra-se uma definicao de
curriculo que expressa bem a concepcao docente adotada para
compor as praticas aqui relatadas e se coaduna com as escolhas
realizadas.

As criancas em acdo: o experienciar com os dinossauros na
Educacgao Infantil

Ao longo das observagoes das interagoes e brincadeiras das
criancas de uma turma de pré-escola, identificou-se um intenso
interesse das criangas pela tematica dos dinossauros, demonstrado
através dos momentos de brincar livre. A turma era formada por
dezoito criangas (ano letivo de 2024), entre quatro e cinco anos,
caracterizadas por serem curiosas, criativas e investigativas. Além
disso, destaca-se que sao criangas, em sua maioria, que residem no
campo. Sendo assim, enquanto docente, identificou-se um grande
potencial para um projeto investigativo acerca da temética dos
dinossauros, envolvendo as multiplas expressoes e os interesses
das criancgas, além de considerar as orientagdes curriculares
municipais acerca do patrimonio do municipio.

Desse modo, foram realizadas rodas de conversa entre a turma
sobre os dinossauros, procurando mapear o que as criangas ja
conheciam sobre esses animais tdo misteriosos. Na sequéncia, foi
vivenciada a contacdo da historia Mordisco: o guia dos dinossauros
(Yarlett, 2021). As criangas ficaram empolgadas com a histéria e
foram convidadas a construir um chaveiro, para terem uma
lembranca do personagem.
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Na sequéncia dos dias, as criangas interagiram em outras
propostas envolvendo a tematica dos dinossauros. A turma foi
instigada a realizar uma caca aos fosseis de dinossauros na areia.
Sendo assim, na pracinha de areia da escola, miniaturas que
representavam os fdsseis de dinossauros foram enterradas e as
criancas, com o auxilio de diversas ferramentas, tracaram
estratégias para encontra-las.

Apos a realizagao da caga aos fosseis de dinossauros na areia
da pracinha, as criangas tiveram a oportunidade de registrar suas
descobertas através de desenhos em guarda-chuvas. Além disso, os
brinquedos que representavam os fdsseis de dinossauros
encontrados pela turma na areia comegaram a fazer parte das
brincadeiras realizadas na escola, nos dias que se sucederam
(espagos de massinha, culinaria, fésseis congelados). A seguir,
encontram-se os desenhos das criangas nos guarda-chuvas:

Figura 1 — Desenhos em guarda-chuvas sobre as descobertas: os
dinossauros

4 ‘ {
Fonte: Arquivo pessoal das autoras (2024).
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Com a intencionalidade de valorizar os interesses
demonstrados pelas criancas em relagdio a tematica dos
dinossauros e também procurando ampliar os conhecimentos por
meio de uma abordagem cientifica, realizou-se uma Expedigao
Investigativa ao CAPPA: Centro de Apoio a Pesquisa
Paleontoldgica da Quarta Colonia. Nessa visita, as criangas tiveram
a oportunidade de conhecer fdsseis, aprender com paleontdélogos e
fazer descobertas sobre o patrimonio histérico do municipio.

Figura 2 — Expedicdo Investigativa ao CAPPA

Fonte: Arquivo pessoal das autoras (2024).

ApOs a visita ao CAPPA, as criangas elaboraram desenhos
sobre suas descobertas. Além disso, a turma foi convidada a
construir esculturas de fosseis de dinossauros usando diferentes
tamanhos de fosforos e argila. A ideia foi representar os fosseis
observados durante o passeio ao CAPPA:

ApOs a realizagao dessas propostas educativas utilizando
como tematica principal os dinossauros, foi possivel observar, na
sequéncia dos dias letivos, a presenca desses animais no brincar
livre das criangas, em que estas deram sequéncia aos processos de
aprendizagem, demonstrando que as experiéncias foram
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significativas. Na continuidade desta escrita, encontra-se uma
reflexdo sobre a docéncia na Educacao Infantil, a partir da analise
da experiéncia com os dinossauros relatada nesta segao.

Sssauros
L

(")

Figura 3 — Esculturas de fésseis dino

Fonte: Arquivo pessoal das autoras (2024).

Docéncia na Educacao Infantil: as infancias e o experienciar com
o patrimonio

A experiéncia compartilhada destaca a importancia da
preservagao e do fomento do patrimonio historico e cultural, para
que este venha a ser utilizado por todos, inclusive pelas criangas.
Ao defender-se a crianga como ator social, sujeito produtor de
cultura, ser ativo situado no tempo e no espago, também se
intensifica sua participagdo nos espagos publicos e em todos os
ambitos da sociedade, envolvendo aspectos como identidade,
alteridade, memoria, apropriacdo, pertenca, sustentabilidade e
visibilidade.
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Tais elementos convidam e desafiam os(as) professores(as) das
infancias ao olhar diferenciado para os espagos publicos da cidade
e para a participagao ativa das criangas para além das limitagdes do
espaco escolar. Além disso, acolhem-se tais elementos que tém
potencial para constituir os curriculos da Educacao Infantil, afinal,

as pesquisas e as agdes [...] dao pistas de como as criangas, a
educacdo infantil e o seu curriculo podem dialogar com o patrimoénio
cultural, reconhecendo-o, valorizando-o e potencializando a
vivéncia das criancas em seus territérios. Um primeiro contributo
consiste na sua complexidade e organicidade, marcadas pela
necessaria abrangéncia para além do ambito educacional e
articulagdo com as diversas dimensdes que informam e sustentam a
mudanga, incluindo as politicas municipais e comunidades locais.
Um segundo contributo dos projetos e das pesquisas [...] é a
reiteragdo da necessidade de fazer permear o curriculo pelas
praticas, saberes e fazeres das comunidades. Dessa forma, as criangas
tém de ser ‘escutadas’ e observadas nas suas brincadeiras, pois desde
que nascem vao conhecendo, integrando, experienciando,
participando e aprendendo de ‘formas outras’ os saberes e fazeres
culturais de suas familias e comunidades (Haddad; Folqueb;
Bezelga, 2024, p. 12).

Tais agOes contribuem para a construcao do sentimento de
pertencimento e identidade das criangas para com a cidade em que
habitam, despertando também o interesse pela pesquisa, pela
preservagao do patrimonio cultural, bem como outros modos de
olhar, valorizar e ocupar a cidade. Dessa maneira, destacam-se as
diversas possibilidades de descobertas e aprendizagens que as
saidas pelas cidades podem proporcionar para as criangas e
também para os adultos, vivenciando e reconhecendo seu espago,
dialogando com as familias e as comunidades locais. Essas
perspectivas fazem parte das brincadeiras das criangas, nas quais
elas expressam, através das multiplas linguagens, seus
conhecimentos e interesses pelo patrimonio cultural, merecendo,
portanto, serem escutadas.
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O desafio estd em agugar o olhar docente para a construgao de
praticas pedagogicas em que as criangas desses contextos, muitas
vezes residentes no campo, que apresentam conhecimentos e
interesses singulares para com o patrimonio cultural, possam
reconhecé-lo e valoriza-lo, a partir de uma formagao mais integral.
Compreender a importancia de reconhecer as potencialidades
encontradas no contexto das criangas, bem como o papel das
infancias na preservacdo das memorias e do patrimonio tao
caracteristicos e singulares da regiao, torna-se um caminho para a
construcao de praticas pedagogicas e curriculares significativas na
Educacao Infantil.

Na experiéncia relatada anteriormente, fica em evidéncia o
olhar sensivel que a docente teve em identificar, no cotidiano com as
infancias, o interesse demonstrado no brincar livre e através das
multiplas linguagens das criangas, o que se tornou um projeto
significativo de aprendizagens sobre os dinossauros. Além disso, a
docente estava amparada pelas orientagoes presentes nas politicas
curriculares e por uma concepg¢ao de planejamento construida junto
das criangas, valorizando a criatividade, a curiosidade, a imaginagao
e o brincar. Nesse viés, Corsino (2009, p. 117) lembra que

as criangas sao o ponto de partida do trabalho e a educagao é uma
possibilidade de ampliagdo de suas experiéncias. Toda crianca é
sujeito ativo e, nas suas interagdes, esta o tempo todo significando e
recriando o mundo ao seu redor. A aprendizagem ¢ a possibilidade
de atribuir sentido as suas experiéncias. Planejar inclui escutar a
crianca para poder desenhar uma acdo que amplie suas
possibilidades de produzir significados.

Desse modo, sdo tecidas reflexdes acerca da formacgao de
professores para atuarem com criangas e infancias distintas,
participantes de contextos sociais e patrimoniais, merecendo,
portanto, escuta e acolhimento. Sao nos momentos de brincar livre
que as criangas expressam seus interesses e conhecimentos. Logo,
a formagao docente deve contribuir para os(as) professores(as)
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sentirem-se motivados a construir contextos investigativos que
despertem a aprendizagem das criangas, através de um
planejamento potente, flexivel, com variedade de experiéncias e
materialidades.

Outro item que desperta interesse na experiéncia
compartilhada sdao os registros (fotograficos, escritos, orais),
presentes nos didrios de aula docente (Zabalza, 2004). Estes sao
essenciais nas praticas pedagogicas cotidianas junto das infancias,
tendo em vista seu potencial de preservacao das memorias das
experiéncias vivenciadas pelas criancas e também como
dispositivos de reflexao docente, pensando nas politicas
curriculares e nos planejamentos de experiéncias futuras. Além
disso, destaca-se a concepgao curricular e de pratica pedagdgica
com as infancias defendidas por toda a equipe escolar, através da
compreensao da importancia, por exemplo, da disponibilidade de
transporte para a Expedicao Investigativa ao CAPPA.

Consideragoes finais

Ao destacar essa experiéncia, buscamos refletir acerca das
relagdes possiveis entre as praticas pedagogicas e as politicas
curriculares para as infancias. Isso porque reconhecemos as
criangas como sujeitos ativos que experienciam e se desenvolvem
em um ambiente complexo situado no bairro, na cidade, no campo,
ou ainda em outros contextos. Reconhecemos ainda as variadas
influéncias de pedagogias que embasam politicas curriculares com
enfoque na pesquisa e problematizacdo do entorno (Freinet,
Malaguzzi), além de reconhecer diferentes propostas da Escola
Nova ou de uma pedagogia enraizada na realidade social ou
cultural, como a de Paulo Freire. Embora nao estejam citadas de
forma explicita no texto, estdo contempladas nas diretrizes e
politicas curriculares, nas escolhas de cada atividade proposta, em
cada intencionalidade planejada a partir da curiosidade infantil.

Nesse sentido, reafirmamos a importancia da formagao
docente alinhada as orientagdes curriculares e de um planejamento
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curricular entendido de forma mais ampla, ao envolver diversos
aspectos, diferentes espagos e variados atores em sua elaboragao e
execugao. Trata-se, portanto, do desdobramento de politicas
curriculares que preveem um planejamento curricular colaborativo
e criativo. Assim como Zucolli e Infantino (2018, p. 24),
continuamos a nos interrogar:

Com quais elementos da cultura, em sentido amplo, é importante
que uma crianga, em diferentes idades, entre em contato para obter
beneficios reais para o seu desenvolvimento? Que experiéncias deve
fazer uma crianca para adquirir competéncias e habilidades
contextualizadas e coerentes para compreender, mas também para
mudar e interpretar de maneira inovadora o mundo cultural do qual
é parte?

A partir desses questionamentos, reiteramos que refletir sobre
curriculo “nao significa selecionar informacoes e conhecimentos a
serem oferecidos as criancgas, na logica de estabelecer um programa
de contetdos de aprendizagem, mas, sim, questionar os processos
de crescimento das criangas e a coeréncia das ofertas dentro dos
servigos” (Zuccoli; Infantino, 2018, p. 24). Para tanto, o destaque
especial “a tematica do patrimonio cultural” se mostra como fonte
inspiradora de um trabalho educativo em prol das infancias.
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PARTE 2

Infancias em disputa entre
praticas, saberes e (re)existéncias



Lara, 7 anos.



Carta aos colegas do seminario infancias e (re)existéncias!

Silvania Regina Pellenz Irgang

Colegas, escrevo esta carta com a possibilidade de rever o
passado e também de tentar representar em palavras os sentidos e
os significados de uma experiéncia formadora (Josso, 2004) a partir
de um tema que nos tocou: as infancias e suas (re)existéncias. Que
privilégio conhecer vocés e poder compartilhar tantas memorias,
saberes e vivéncias no campo da educagao.

Nés iniciamos a jornada da formagao continuada em diferentes
tempos e linhas de pesquisa, foi isso que nos uniu no Programa de
Poés-graduagao em Educacao da Universidade Federal de Santa
Maria (PPGE/UFSM) e no Semindrio intitulado: “Infancias e
(re)existéncias: diversidade e praticas descolonizadoras na creche e
na pré-escola”, no primeiro semestre do ano de 2024. Algo em
comum foi nos constituindo como “turma”, coletivo que busca, na
formacao continuada, o espago critico, argumentativo e reflexivo de
nossas docéncias e nosso desenvolvimento profissional. Fomos nos
conhecendo e nos constituindo em processos (auto)formativos ao
reconhecer a nds mesmos e aos outros como sujeitos da educacgao, ao
longo deste seminario.

Dentre tantas diferengas, seja de género, etnia, raga, cor, classe
social, idades, geragdOes, cidades, posicionamentos, etc., esse
encontro nos propiciou discutir, refletir e conhecer um pouco mais
sobre as infancias, as culturas infantis, as praticas
descolonizadoras, as diversidades e as diferencas das criangas na
Educagao Infantil, além de compartilharmos relatos de experiéncia
sobre esses temas tanto na docéncia quanto em nossas proprias
histérias de vida. Muitos de nos ja se conheciam, outros, fomos
conhecendo, uns de perto, outros de longe e entre viagens e
paisagens fomos construindo vinculos de parceria, escuta e
amizade.
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Nossos encontros foram regados a cumplicidade na escuta
sensivel, na resiliéncia e na empatia das alegrias e dores de cada
um(a) ao tratarmos de temas tao significativos sobre as infancias e
suas (re)existéncias. Foi neste semindrio, a partir da mediacao da
professora Sueli Salva, que nos colocamos a refletir e problematizar
infancias e criangas que ainda requerem atengao e respeito as suas
individualidades e pluralidades.

Ja ndo nos cabe mais compreender a infancia no singular para
uma crianga tnica e universal. Lemos e discutimos isso direta ou
indiretamente em todos os textos e debatemos nos encontros,
desafiando-nos a descolonizar nossos conceitos, pensamentos e
atitudes. Além disso, elaboramos questionamentos sobre o que os
textos nos provocavam, compartilhando-os, para, juntos, tentarmos
entender qual era nosso lugar nessas discussdes extremamente
complexas e necessdrias, para que aprendéssemos a reconhecer a
crianga no seu tempo e lugar, sem termos que escolher por ela.

As aulas iniciaram com um material epistemoldgico potente
com Manuel Jacinto Sarmento (2008) e Miguel Arroyo (2008), que
nos convidaram a refletir sobre o ponto de vista da Sociologia da
Infancia e das interrogagdes que a infancia tem feito a Pedagogia, a
nos, professores e professoras da infancia e da formagao. Ao longo
do semestre, outros textos e livros foram se agregando ao nosso
cotidiano semanal de estudos.

Os temas abordados nos textos eram complexos, por vezes,
dolorosos, mas necessarios para sair da nossa zona de conforto ou
para nos fortalecer em praticas descolonizadoras quando olhamos
e escutamos uma crianca que chora, que sofre de violéncia de todos
os tipos, que trabalha, que vive o preconceito e que é maltratada e
invisibilizada por uma sociedade que insiste em enxergar uma
infancia unica e ideal. Por isso, as contribui¢des da Sociologia da
Infancia sao imprescindiveis, pois, de acordo com Sarmento (2008,
p. 32), no artigo Sociologia da Infincia: correntes e confluéncias, de
2008, “o trabalho tedrico e analitico sobre a infancia é também uma
forma de conhecer a sociedade”.
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Lembro-me de que um dos desafios que discutimos foi sobre
o olhar adultocéntrico que cotidianamente estamos impondo as
criancas, em especial, em nossos lugares de atuacao profissional e
o quanto é profundo desenvolver um movimento instituinte de
mudancga, de transgressao, de (re)existéncia de uma educagao e
formagao diferenciada. Ao mesmo tempo, recordo-me dos nossos
devaneios e reflexdes realizados em narrativa oral, tentando
organizar nossos pensamentos, ao elaborar novas conexdes e
sentidos para aquilo que nos afetava. Dentre as perguntas
formuladas pelos colegas para a discussao dos textos, destaco estas,
que representam um pouco daquilo que foi nossa manha de
estudos: “Quem disse que os adultos sabem de tudo? Quem disse que as
criangas precisam crescer para entender? Quem precisa de opinides de
criangas quando os adultos jd tém todas as respostas prontas?”

Constatamos que a Sociologia da Infancia pode auxiliar na
reflexao de dilemas, ndo no sentido de respondé-los com verdades
absolutas, mas na tentativa de olhar de frente para essas questoes.
Os dilemas epistémicos nos acompanham ao longo da vida. Sao eles
que nos apresentam outros pontos de vista e possibilidades de
pensar diferente e, consequentemente, exercer atitudes diferentes
também.

A pesquisadora Anete Abramowicz, no artigo Sociologia da
Infincia: tragando algumas linhas, evidencia a importancia de
“entender a crianca e sua infancia a partir de paradigmas
epistemologicos e metodologicos dos estudos sociais da infancia”
(Abramowicz, 2018, p. 372). Esse entender, perpassa pela fala da
crianga, “um movimento contra o adultocentrismo, contra o
colonialismo, entre outros (...) ¢ um movimento politico (...) porque
elas nao sao suas proprias porta-vozes” (Abramowicz, 2018, p. 376).

Ao longo do artigo, a autora vai problematizando a expressao
“dar voz” as criangas, a qual é considerada uma postura
adultocéntrica porque um adulto precisa conceder o direito de fala a
crianga. Refletimos sobre isso num dos nossos encontros e fomos
compreendendo que ainda reproduzimos essa pratica na docéncia. E,
nos questionamos: serd que os professores e as professoras querem
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escutar ou silenciar as criangas? Ao propor a escuta da crianga,
exercemos uma postura diferente, descolonizadora, capaz de ver a
crianca real, aquela que encontramos e trabalhamos todos os dias.

Nesse sentido, Anete Abramowicz (2018, p. 381) compreende
a “infancia enquanto forte dispositivo que atua capilarmente sobre
as criangas, produzindo-as e definindo uma mesma infancia, sem
que a propria crianga tenha condi¢des de interrogar sobre ela”.
Cabe a nds, docentes, ampliar a compreensao da infancia para além
do olhar pedagégico, das rotinas e aprendizagens pré-estabelecidas
por aquilo que, como adultos, convencionamos que ¢ importante
para as criangas aprenderem, sem observar e escutar suas
necessidades, seus saberes e suas culturas. Um desafio no ambito
da Educagdo Infantil, pois ainda vivenciamos praticas que nao
garantem a indissociabilidade do cuidar e do educar e nem os
direitos das criancas na escola da infancia. Talvez porque ainda nao
compreenderam o que ¢ a infancia.

A formagao continuada na escola, entre os proprios sujeitos
que vivem o cotidiano da escola de Educagdao Infantil, é
fundamental. A gestdo escolar, nesse caso, tem o compromisso
formativo de promover reflexdes, experiéncias, estudos e
pesquisas, a fim de ampliar os processos de aprendizagens também
dos(as) docentes da escola. Revisitar o Projeto Politico Pedagogico
da escola e retomar a concepcdo de crianca e infancia nos
imagindrios de professores(as), funciondrios(as), familias e das
proprias criangas € o inicio de uma potente relagao formativa para
ampliar os conhecimentos.

O semindrio propiciou problematizar, em especial, que
infancias temos instituido na formagao inicial de pedagogos e
pedagogas? O texto de Miguel Arroyo, A infincia interroga a
Pedagogia, de 2008, foi o fio condutor ao longo das nossas discussoes
e também me auxiliou a repensar o lugar da infancia na formagao
de professores. Miguel Arroyo (2008) propde muitas interrogagoes,
ampliando para diversos campos do conhecimento, pois a infancia
¢ entendida como territério de pluralidades onde se encontram
varias ciéncias, dentre elas, a Pedagogia. Segundo o autor (2008), é
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preciso reconhecer as diferencas e desigualdades nas formas de
viver as infancias, ao reconhecer diversas culturas que revelam
diversas infancias.

Nossa turma também ¢é diversa assim como a infancia, e isso
potencializou nossos dialogos, pois estdavamos entre licenciados(as)
em Pedagogia, Filosofia, Educagao Especial, Musica e Historia.
Uma turma com diversas ciéncias, como apresenta Arroyo (2008),
o que ajudou a olhar para a infancia numa perspectiva
interdisciplinar, ao revisitar outras “verdades” e outras “imagens
de infancia”.

Miguel Arroyo é sempre muito provocativo nas suas escritas.
E um autor que assume seu posicionamento politico a cada
paragrafo, em cada frase interrogativa. Ele vai ao ponto, mexe com
aquilo que, por vezes, estd adormecido, silenciado, acomodado e
até naturalizado. O autor problematiza o “disciplinamento da
infancia”, convida-nos a liberta-la do mundo adulto e a refletir
sobre a tensao entre “libertagao-regulagao” (Arroyo, 2008, p. 136).
Ou seja, segundo ele, € fundamental problematizar sobre verdades,
saberes e explicagdes naturalizadas presentes no imagindrio social
e pedagogico. O poder regulador e disciplinar na infancia nos levou
a civilizar as criangas de tal modo que foram se perdendo os limites
da libertacao da infancia, carregando ao longo dos tempos um ideal
de adulto civilizado como modelo da Modernidade.

Lembro que enfatizamos bastante a perspectiva de
problematizarmos em nosso cotidiano e no percurso formativo o
pretenso ideal de infancia universal, que, segundo Arroyo (2008),
regula e classifica as criancas e os adolescentes num padrao sexista,
local, racista, colonial e monocultural de uma infancia civilizada e
cristalizada na modernidade ocidental. Um desafio destacado por
uma das colegas ao apresentar as seguintes perguntas: “Como o
paradigma de infincia surgido na modernidade ainda ressoa nas priticas
e nos modos de ser professor? Que desafios a heranga moderna deixa/coloca
para a sociologia da infancia?”

Questionamentos complexos que nos propomos a refletir no
coletivo, amparados pelo arcabougo tedrico disponibilizado no
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semindrio. Escutar vocés, colegas, suas inquietagdes e seus
movimentos no campo da educagao, a partir das experiéncias e
concepgoes de cada um(a) foi fundamental para que buscassemos
compreender o que, para nds, tudo isso significava. Olhar para a
historia inicial da infancia ¢ importante, mas permanecer nela ou
reproduzir um  pensamento  educacional padronizado,
desconsiderando as diversidades e as desigualdades que
constituem as infancias, ja nao faz mais sentido para as infancias
das quais dialogamos em nossos encontros e que muitos se
deparam no exercicio da profissio com as criangas e com os
adolescentes.

Ao mesmo tempo que negamos a afinidade com esse padrao
universal e singular, vemo-nos colonizados por um modelo
pedagogico cada vez mais neoliberal, de modo que, por vezes,
esses questionamentos se dissipam ou se reduzem a uma rotina de
regulacao e disciplinarizagao dos corpos, das mentes e das vozes
das criancas e dos adolescentes. Isso me rememorou o
compromisso que nds, pedagogas(os), assumimos ao escolher a
Pedagogia como profissao. Aproveito para retomar uma entrevista
realizada por de Paula e Nazdario (2013, p. 1) com o professor
Miguel Arroyo, quando o mesmo diz que “(...) a Pedagogia, mais
do que as outras ciéncias, estd em contato direto com a infancia. Ela
nao pesquisa a infancia apenas, ela vive a infancia”.

Pois é, colegas, ndao ¢ tao simples assim encontrarmos
“respostas” para as nossas indagagoes. Pelo que discutimos, ainda
carregamos muito do paradigma da modernidade em nossas
praticas e modos de ser professor da/na infancia. No entanto, no
decorrer de nossos encontros no semindrio, constatamos que as
provocacdes que cada leitura nos propiciou foi mobilizadora de um
pensamento critico e criativo frente aos desafios da docéncia com
as criangas e os adolescentes, ao considerarmos a sociologia da
infancia como um campo epistemologico.

Ao escrever e dedicar esta carta a voces, colegas, deixo
registrado a possibilidade de rememorar o vivido, as
aprendizagens, os afetos, mas também ressignificar aquilo que
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nesse tempo fez sentido e se atribuiu significado. A narrativa oral
no seminario era livre, uns falavam mais; outros eram mais
observadores, aguardavam o melhor momento para compartilhar
suas elaboragdes. Repensar as infancias olhando sob a égide da
categoria geracional em interacao com outras categorias, auxiliou-
nos a dialogar com os estudos sobre a infancia e como eles podem
nos ajudar a problematizar e a desenvolver um olhar critico sobre
a interseccionalidade que a envolve.

O termo interseccionalidade foi pauta de muitos textos, mas
na escrita de Flavio Santiago, no artigo: Ndo é nené, ela é preta:
Educacdo Infantil e Pensamento Interseccional, do ano de 2020, o autor
apresenta a ideia de intersec¢ao como “relagdes de conexao que,
segundo Brah (2006), devem ser construidas como historicamente
contingentes e especificas de determinada conjuntura” (Santiago,
2020, p. 2). Tais conexdes se constituem de variantes como género,
sexualidade, classe, raca, idade, etnia, religiao, dentre outras que
levem em consideracao a singularidade e a subjetividade numa
perspectiva critica ao sistema patriarcal, racista, sexista e colonial.

Chegamos com um arcabougo epistémico construido ao longo
de nossos trajetos formativos pessoais e profissionais, e no coletivo
ampliou-se em repertorios a respeito das criancas e de suas
infancias por meio de artigos, textos e livros intencionalmente
propostos no semindrio para descolonizar nossas “verdades” e
adentrar mais profundamente nas interseccionalidades conectadas
ao campo das infancias. Infancias empobrecidas, invisibilizadas, ao
constatar que quem concebe a infancia € o adulto, em que a crianga
¢ considerada aluno, como pequeno consumidor, como dizem
Abramowicz e Rodrigues (2014), no artigo Descolonizando as
pesquisas com criangas e trés obstdculos. As autoras continuam
provocando reflexdes potentes sobre o processo de descolonizagao,
destacando os temas relativos as diferencas, a diversidade, a
questao do antirracismo, do género, da sexualidade, entre outras.

Para as autoras (2014), descolonizar é “produzir uma
processualidade na qual € possivel constituir experiéncias sociais e
individuais singulares, que descentralizem, ou fagam fugir os
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modelos e lugares hegemonicos que centralizam sentidos, norma,
estética, satide, entre outros, dominantes e que se constituam para
além da logica do capital” (Abramowicz; Rodrigues, 2014, p. 462).
Um desafio diario na profissao docente, em especial no trabalho com
as criangas na Educacao Infantil, em que as familias, as crengas, os
ritos, as rotinas e os aspectos pedagogicos desprovidos de
argumentacao teorico-pratica e de uma formacdo continuada,
engessam as pedagogias, que, consequentemente, normatizam e
moralizam a crianga e prescrevem a infancia no “como que tem que
fazer”, segundo abordaram as autoras (Rodrigues; Abramowicz,
2014, p. 462).

Colegas, estou escrevendo e pensando: que complexo tudo isso!
Sorte a nossa que o chimarrado, o café, o chd e o bom humor eram
nossas companhias e entre uma fala e outra mantinhamos nossa
conexao. Por vezes, nds nos olhavamos e diziamos: “Nao tinha
pensado sob essa perspectiva”! Para nos, algumas coisas também se
naturalizaram. A falta de tempo, as rotinas, os compromissos, as
dificuldades em resistir acabam por invadir nossos dias e os didlogos
e processos reflexivos vao ficando estagnados. O semindrio foi
imprescindivel para que pudéssemos (re)iniciar processos de
descolonizagao de nossos saberes e praticas, pois € um movimento
continuo que exige persisténcia, compromisso e coragem.

Assim, retomo mais uma das perguntas realizadas por uma
colega na turma: “Que possibilidades nossas priticas cotidianas ddo para
que as criangas e suas infincias sejam respeitadas, acolhidas e escutadas?”
Nao me atrevo a apresentar respostas, mas, de acordo com nossas
reflexdes coletivas, talvez tenhamos que promover uma
“desobediéncia epistémica”, cunhada por Walter Mignolo (2008) e
discutida por Maylla Chaveiro e Luzinete Minella (2021, p. 112),
fundamentada em perspectivas tedricas interdisciplinares e
decoloniais, como ocorreu na “Marcha de Empoderamento e
Orgulho Crespo no Brasil”.

Na educagao, muitos sao os empecilhos para a mudanga, para
a transgressao de modelos nao sé pedagogicos, mas também de
uma cultura organizacional na escola. No entanto, o desafio esta
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posto e nao ha como ficar so olhando. As atitudes sao fundamentais
para instituir outros modos de ver e viver uma educagao mais
autbnoma e menos eurocéntrica, ao olhar para a intersec¢ao nas
“relacdes entre infancia, pensamento decolonial e relagdes de
género”, apresentada por Sueli Salva, Litiéli Schutz e Renan Mattos
(2021), problematizada ao longo do artigo: Decolonialidade e
interseccionalidade: perspectivas para pensar a infincia, em 2021. Esse
estudo provocou uma potente discussao a respeito da
“desconstrugao do pensamento eurocentrado que sustenta a ideia
de infancia e crianca” (Salva; Schutz; Mattos, 2021, p. 174).

Como fala Ana Lucia Goulart (Salva, 2022, p. 18) em uma
entrevista para Salva, para a Revista de Educagao do Centro de
Educagao da UFSM, “precisamos lembrar disso, gente: nos estamos
falando em abordagem socioldgica, que estuda o coletivo; nao
estamos falando em abordagem psicoldgica, nao estamos falando
em outras abordagens, estamos falando em abordagem socioldgica,
que vé o coletivo e, no nosso caso, o coletivo de criancas em
creches”. A autora nos faz pensar exatamente nisso, no coletivo, no
nosso papel enquanto professores e professoras da infancia. Nao
escolhemos a pedagogia para descrever nos pareceres das criangas
seus comportamentos ou psicologizar seu ser crianga. Precisamos
reassumir nossas pedagogias, nossos modos de ver a crianga no
coletivo como sujeito inico que interage, convive, brinca e aprende
num coletivo. Goulart (2022, p. 18) continua: “(...) o papel da
professora e do professor de creche e de pré-escola ndo é dar aula.
A professora e o professor organizam o tempo, o espago e os
materiais para as criangas produzirem as culturas infantis.”

Claro que as palavras tempo, espagco e materiais para as
criangas possuem um universo tedrico-pratico complexo e diverso,
ainda mais quando se trata de algo “para as criangas”. O semindrio
foi o lugar, o tempo e o espago para que pudéssemos refletir sobre
as concepgoes, 0os sentidos e os significados a respeito do nosso
compromisso com a crianga e o seu aprender. Nao mudaremos o
mundo, mas podemos, segundo Goulart (2022, p. 20),
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“descolonizar o nosso pensamento e comecar a fazer essas
perguntas como as que vocés acabaram de me fazer”.

Foi assim, colegas, que ao longo do semestre, fomos
revisitando hipoteses, concepgdes, argumentos, para conhecer a
crianca e construir uma pratica docente que leve em consideragao
a compreensao sociologica da crianga no mundo. No mundo da
escola, no mundo da imaginag¢do, no mundo coletivo, no mundo da
infancia, no seu mundo.

Relembro que nossa professora sempre nos alertava, nao é
nada facil e simples o cotidiano da escola, as mazelas que nos
deparamos todos os dias no ambito social, cultural, politico,
econdmico que acaba influenciando na organiza¢ao educacional.
Olhar para uma crianga ideal e uma infancia romantizada nao faz
parte dos dias de quem vive o cotidiano da violéncia, da fome, do
preconceito, do abandono, da rejeicio, da auséncia, mas ¢é
necessario ressignificar de algum modo alguns desses aspectos. Por
isso, a formacao do profissional da educacao é essencial. E preciso
reconhecer o lugar do professor junto as criangas, entre elas, com
elas e por elas. Nao pode ser de qualquer jeito e nem o minimo. E
preciso ter coragem, ousar, desobedecer e desnaturalizar o que
dizem que sempre foi assim. Ha que ter algo para mudar, para
experimentar, para recomegar de outros modos.

Ficar no imaginario de um discurso pautado na reclamagao e
na falta jd ndo nos cabe mais. Colegas, que possamos encontrar esse
coletivo que Ana Lucia apresenta. Vamos nos encontrar com esse
coletivo e com o coletivo de outros profissionais que também
querem ressignificar. Vamos ao encontro das infancias e das
criancas que contam com nosso olhar e nossa escuta. As meninas e
os meninos estdo todos os dias a nos contar suas histdrias com
olhares, choros, sorrisos, colo, abragos, energia e poténcia de serem
quem sdo. Sejamos mais generosos em escuta-los(as), um pouco
cada dia, aprendendo o “oficio de mestre”, como diz Miguel
Arroyo (2008).

Aproveito a referéncia ao educador Miguel Arroyo e destaco
também suas palavras publicadas na Revista de Educagao do
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Centro de Educacgio (Arroyo, 2023, p. 9), quando diz que: “As
escolas publicas, sobretudo, chegam milhares de infancias em vidas
mal vividas, desumanizadas. As infancias oprimidas nao tém
direito a viver a especificidade humana de cada idade, sao
condenadas a um sobreviver precario, durante todas as idades de
sua vida”. E dessas realidades que partimos, que nos colocamos em
siléncio, muitas vezes, sem agao, sem respostas, ou em indignagao,
manifestamo-nos sem pensar nas consequéncias, colocamo-nos a
servigo da equidade e da qualidade da educacao para todos e todas.

Segundo Arroyo (2023, p. 18), “reconhecer que as infancias
oprimidas tém sido e persistem em ser uma realidade histdrica.
Nao as ocultar. As opressdes continuam, os coletivos oprimidos
continuam e aumentam, os processos, as estruturas de opress()es se
aperfeicoam em refinamentos.” Nesta oportunidade, retomo o
didlogo entre Ana Lucia Goulardt e a professora entrevistadora
Sueli Salva (2022, p. 20) em que se questiona: “Estamos na mesma
perspectiva linear?” Eu falo “descolonizar o olhar e o pensamento”,
vocé falou “descolonizar o olhar e a escuta”. Sueli Salva (2022): “O
olhar e a escuta, porque as vezes escutamos o que queremos”.

E nds, colegas, estamos a olhar e escutar o qué? Quem? Para
que? Para quem? A Pedagogia nos apresenta uma infinidade de
perspectivas e nos estamos escolhendo qual(is) delas? Que
pedagogias andamos produzindo em nossos espacos de estudo,
pesquisa e atuagao profissional? Tanto Ana Lucia quanto Miguel
Arroyo enfatizam que precisamos perguntar mais, para que
possamos refletir, argumentar, dialogar, confrontar, problematizar
e buscar caminhos possiveis para aquilo que acreditamos no campo
da educacao da infancia.

O seminario “Infancias e (re)existéncias: diversidade e praticas
descolonizadoras na creche e na pré-escola” mexeu com nossas
estruturas cognitivas e emocionais, tornando-nos mais sensiveis a
escuta um do outro, as vivéncias e aos modos de encontro, leitura
e problematizagdes. Os relatos ao final do semestre revelavam a
importancia de escutar a crianga e os seus modos de viver suas
infancias. Para uma das colegas, “o acento em textos nos convoca a
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perceber os abismos sociais, econdmicos, afetivos, linguisticos, culturais,
certamente, contribuem para que repensemos nossos modos de pensar e se
relacionar com as criangas e suas infancias. E deste lugar que, desde o
mestrado, venho olhando e pensando, e 0 semindrio veio ao encontro deste
caminho-pensante que trilho”.

Um caminho que tivemos a oportunidade de trilhar juntos, nas
manhas das sextas-feiras, e que foi fazendo sentido na caminhada
pessoal e profissional de todos nds. Foi nesse caminhar que
compartilhamos outras paisagens, experiéncias e sentidos na e para
a formacao docente. Nao necessariamente apresentamos caminhos
novos, mas outros jeitos de caminhar.

Ao realizar essas conexdes, recordei do “caminhar para si” que
Christine Josso (2004, p. 59) apresenta como “projeto a ser construido
no decorrer de uma vida, cuja atualizagdo consciente passa em
primeiro lugar, pelo projeto do conhecimento daquilo que somos,
pensamos, fazemos, valorizamos e desejamos na nossa relagao
conosco, com os outros e com o ambiente humano e natural.” Um
caminhar que envolve nossos diferentes modos de estar no mundo.
Foi um pouco disso que fomos trilhando nos encontros do seminario,
ao reconstruir itinerdrios marcados por incidentes e sonhos que
ainda nos habitam neste caminhar na e com a educacao.

Colegas, tudo isso foi nos movimentando como coletivo, de
modo que as leituras e os conhecimentos foram apresentando
nossas subjetividades, realidades e ideais por uma educagao
respeitosa com e para as criangas e as suas infancias. Ao escutarmos
uns aos outros, mobilizamos nossos saberes docentes, como
sujeitos corresponsaveis pela nossa propria formagao.

Trago o registro de uma das colegas sobre as aprendizagens
do semindrio: “um espaco de debate acerca de diversos temas emergentes,
sensiveis e caros a infincia, e que dizem da vida das criangas. Jd era tempo
de encontrar estes artigos e autores, pois estas leituras também me
transformaram!” A questao do espaco de debate é algo que era forte
em nossos encontros, pois pouco temos conseguido, na rotina de
nossa profissao, fomentar espacos de estudo, didlogo e interagdes
interpessoais que nos fagam refletir sobre temas tao significativos
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apresentados no semindrio e que, talvez, se nao fosse esse espago-
tempo, tais discussdes nao teriam tido a poténcia que tiveram. E,
por isso, esse encontro entre autores(as), temas e nos, reverberou
em auto(trans)formagao (Henz, 2015) de professores e professoras,
ao refletirmos sobre nossos proprios percursos formativos na
docéncia com as criangas.

Esse trabalho de reflexao a partir do vivido foi “o dar-se conta
do quanto a infincia é constituida por atravessamentos”, mencionou
uma das colegas. Ou ainda, “a necessidade de rever o paradigma
dominante acerca da concep¢do de infincia e, associado a isso, a
importincia de perceber a infancia como uma categoria, de pensar sobre
toda a sua complexidade, sobre como ela se instaura como um componente
basilar na organizacdo social”. Isso me faz pensar que nossas
discussdes nao foram vazias de teoria e nem reduzidas a meros
relatos. Foram narrativas de vida pessoal e profissional que, junto
a proposta politico-epistemologica sugerida pela professora e pelos
professores do semindrio, promoveram a discussao e a
sensibilizagdo para questdes que permeiam nosso cotidiano e
nossos modos de exercer a docéncia, tentando romper fragmentos
desse paradigma dominante ao descolonizar nossas praticas e
considerar a complexidade de perceber a infancia como uma
construgao social, cultural e geracional, difundida por Manuel
Sarmento e outros(as) autores(as) da Sociologia da Infancia.

E ndo poderia deixar de fora esta narrativa a respeito da
importancia do semindrio para a formagao e em nossas historias de
vida. Para uma de nossas colegas, “ah, o Semindrio Infincias e
(Re)existéncias foi uma jornada verdadeiramente encantadora por um
mundo de possibilidades na educagio infantil! Cada discussdo e cada tema
explorado revolucionaram minha visdo sobre a infincia e a pratica
educativa. O que mais me emocionou profundamente foi a reflexdo intensa
sobre as priticas descolonizadoras na creche e na pré-escola. Descobri que
vai além, trata-se de criar um ambiente com e para as criangas, onde as
mesmas possam se reconhecer, honrar suas culturas e cultivar uma
identidade positiva. (...) As praticas descolonizadoras abriram meus olhos
para as estruturas de poder e exclusio que as vezes permeiam até mesmo
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as atividades mais cotidianas na educagdo infantil. (...) O semindrio nao
s0 enriqueceu meu conhecimento académico, mas transformou
profundamente minha prdtica como educadora e minha visdo de mundo.
Ele me inspirou a agir, a fomentar uma educagdo que respeite e celebre a
diversidade, contribuindo para curar ndo so6 minhas préprias feridas. Isso
ndo apenas aliviou algumas das minhas proprias dores ndo cicatrizadas
completamente, como também me conectou com uma abordagem mais
compassiva e humanizada na educagdo, para construir um mundo mais
acolhedor, respeitoso e empitico para todas as criancas.”

As subjetividades apresentadas na narrativa me remeteram ao
que diz Paulo Freire, na obra Pedagogia da Autonomia: saberes
necessdrios a prdatica educativa (1996, p. 18-19), ao comentar que
“ensinar exige o reconhecimento e a assunc¢ao da identidade
cultural”. Ou seja, “uma das tarefas mais importantes da pratica
educativo-critica é propiciar as condigdes em que os educandos, em
suas relagdes uns com os outros e todos com o professor ou a
professora, ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.
Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz
de ter raiva porque € capaz de amar. (...) A assungao de nds
mesmos nao significa a exclusao dos outros”. Nos nos colocamos
no semindrio também como educandos, como sujeitos em
aprendizagem do oficio da profissao docente e também como
formacao humana, de reconhecimento de si e do outro.

E isso me lembrou outra bibliografia trazida em um de nossos
debates: O perigo de uma histéria tinica, de Chimamanda Ngozi
Adiche (2019, p. 8), ao mencionar que “o que a descoberta de
escritores africanos fez por mim foi isto: salvou-se de ter uma
historia tinica sobre o que sao os livros”. E a narrativa da colega me
remeteu a isso, o quanto o semindrio nos “salvou” de ter uma
histdéria tGnica sobre a infancia, sobre as nossas infancias e as
infancias construidas no dia a dia da Educagdo Infantil. Para
Adiche (2019, p. 14), “a histéria unica cria esteredtipos, e o
problema com os esteredtipos ndo é que sejam mentira, mas que
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sdao incompletos. Eles fazem com que uma historia se torne a tinica
historia.”

Foi em nossos encontros, leituras e debates que percebemos o
quanto muitas histérias nos constituiram e nos fizeram quem
somos hoje. As histdrias eram de infancias dificeis, mas também de
alegrias e boas memorias. Como diz a autora, “todas essas histdrias
me fazem quem eu sou. Mas insistir s6 nas historias negativas ¢
simplificar minha experiéncia e nao olhar para as muitas outras
histérias que me formaram” (Adiche, 2019, p. 14). Percebem a
relevancia desse semindrio em nossas vidas? Escolhemos nos
matricular nesse semindrio sem saber muito bem o que viria pela
frente. O tema ja sinalizava que desafios seriam postos, mas a
“experiéncia formadora” (Josso, 2004) s6 foi possivel quando cada
um(a) permitiu-se vivencid-la como aprendizagem, que articulou
processos de formacao em interacdo com outras subjetividades,
conhecimentos e saberes.

Colegas, finalizo esta carta com o desfecho de encontros que
buscou refletir sobre nossas intera¢des, debates, estudos e afetos
ao longo do semindrio “Infancias e (re)existéncias: diversidade e
praticas descolonizadoras na creche e na pré-escola”, e que
agregou conhecimentos e outros saberes a respeito das infancias,
a diversidade e a descolonizagao de praticas na Educagao Infantil.
Foi um processo de desenvolvimento profissional que propiciou
o reconhecimento das transformagdes ocorridas ao longo de
NOSSOS percursos pessoais e profissionais, pois, como ja dizia Nias
apud Novoa (2013, p. 8), “o professor é a pessoa; e uma parte
importante da pessoa é o professor”. Agradeco imensamente a
professora Sueli Salva, aos professores Renan Santos Mattos e
Lucas da Silva Martinez, pelas provocagdes, problematizagoes,
didlogos, escuta, generosidade, respeito, ética e rigorosidade
cientifica para temas tdao sensiveis no campo da Educacao Infantil.
Aos colegas, sou grata pela confianca e por compartilharmos
nossas historias de vida e de profissao docente. Terao sempre um
lugar especial no meu caminhar.
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Filosofia para/com criangas: interlocuc¢des entre literatura,
filosofia, infancias e criangas®

Vitoria Albert Sauzem
Elisete Medianeira Tomazetti

Introducao

Este escrito provém das discussoes realizadas na disciplina
Semindrio I — Infincias e (Re)existéncias: diversidade e priticas
descolonizadoras na creche e na pré-escola, cursada no mestrado em
Educagao do Programa de P6s-Graduagao em Educagao (PPGE) da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Constitui-se como
uma reflexdo em torno da relagdo entre a literatura e o ensino de
Filosofia para/com criangas.

Historicamente, nem sempre foram atribuidos papéis
relevantes as criangas e as infancias. A propria etimologia da
palavra infincia™ foi frequentemente associada a uma auséncia,
uma caréncia, uma incapacidade, nao se referindo apenas a
criangas pequenas que ainda nao dominariam a linguagem, mas
sim a individuos que, por se encontrarem em uma condi¢ao de
menoridade, estariam afastados da possibilidade de se manifestar,
de exprimir um pensamento racional, logico e articulado. Assim,
aqueles que estivessem na condigao de infans ndo seriam
reconhecidos como sujeitos de direitos, teriam a sua participacao

13 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Coédigo de
Financiamento 001.

14 Etimologicamente, a palavra infancia é proveniente do latim infans, composta
pelo prefixo de negagao in e pelo verbo fari, falar. Infans, portanto, diz respeito
aqueles/as que nao falam, aqueles que sao desprovidos da palavra, que nao
possuem a capacidade de falar.
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em contextos socioculturais e politicos negada e, portanto, estariam
situados em uma posi¢ao a margem da estrutura da sociedade.

Essa concepgao inspirou os discursos pedagdgicos, filosoficos
e cientificos da modernidade. No ambito da filosofia, até o periodo
moderno, o que encontramos é uma espécie de historia das ideias
filosoficas sobre a infancia, isto é, a infancia foi tomada como um
objeto de estudo e de reflexdo sistematica, com o intuito de
conduzir as criangas rumo a razdo, a autonomia, a moral e a
civilidade, tendo em vista a fabricagao do sujeito moderno. Nesse
sentido, até entdo entendidas como “tempos prévios, de auséncia,
de inferioridade, imaturidade (...) germe do adulto civilizado”
(Arroyo, 2009, p.124), as criangas foram colocadas de fora e, por
muito tempo, tiveram o acesso a filosofia interditado.

A relagao das criangas e infancias com a filosofia s6 passou a
ganhar maior destaque e, consequentemente, modificar-se, a partir
da criacdo do Programa de Filosofia para Criancas (PFpC)
idealizado pelo professor Matthew Lipman, no final da década de
1960, que anunciava a ideia de que as criangas podem e merecem
ter acesso a filosofia. Ao longo da sua expansado e de seu impacto,
o PFpC se deparou com uma série de desafios tedricos,
metodologicos e politico-institucionais (Kohan, 2008; Cirino, 2016),
cujas tentativas de superagao e de adequagao do Programa a
diferentes contextos deram origem a outras propostas, como é o
caso, no Brasil, da Filosofia com Criangas, desenvolvida pelo
professor Walter Kohan.

Dessas consideragdes, o fato para o qual queremos chamar a
atencdo é o de que ambas as abordagens, cada uma com as suas
especificidades, contribuem para reconhecer nas criangas a
capacidade de pensar filosoficamente, através da valorizagao do
didlogo, da escuta e da problematizagao do mundo. Mais do que
transmitir conteados filosoficos, as Filosofias para/com Criangas
visam a retomada da filosofia como uma atitude vinculada ao
cotidiano, como um exercicio reflexivo e critico sobre a vida, e
buscam criar espagos em que as criangas possam exercer o
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pensamento como experiéncia viva e situada, por considera-la
parte constitutiva dos sujeitos.

Nesse contexto, os textos literdrios se apresentam como
dispositivos privilegiados para o filosofar, pois sao capazes de “(...)
convocar nossa atencao, de proporcionar poderosas e evocadoras
imagens, de descrever ambientes e de sugerir-nos problemas e
formas de argumentagao que enriquecem nossa compreensao dos
interrogantes filosdficos” (Pineda, 2004, p. 78). Ademais, longe de
ser um mero recurso didatico, a literatura elucida sentidos, oferece
as criancas uma pluralidade de vozes e narrativas, e contribui na
construgao das suas singularidades. Nesse movimento, atua como
promotora de experiéncias éticas e estéticas, convocando
leitores(as) a pensar de forma sensivel e reflexiva.

Sendo assim, partindo do pressuposto de que a literatura é
fundamental para qualquer proposta de educacdo filosofica,
problematizamos: como se d4 o uso de textos literarios nas praticas
de Filosofia para Criangas e/ou nas Experiéncias de Pensamento?
Qual é o papel da literatura para a formagao de uma mente
filosofica? Como a relagdo que se estabelece entre a literatura e a
filosofia pode influenciar na constru¢do das identidades das
criancas? Para abordar essas e outras questOes, a partir de uma
pesquisa tedrico-bibliografica, objetivamos analisar como se dao os
vinculos entre a literatura e a filosofia nas praticas de Filosofia para
Criangas e, posteriormente, com sua reformulagao, na Filosofia com
Criancas.

A estrutura do texto se apresenta da seguinte forma:
inicialmente, abordamos a relagdo entre literatura e filosofia no
Programa de Filosofia para Criangas, em que a primeira aparece a
servico da segunda, tendo a tarefa de impulsionar o pensamento de
ordem superior. Em seguida, a partir da reformulacao do PFpC para
adequa-lo a realidade da América Latina, examinamos como a
literatura e a filosofia se articulam nas Experiéncias de Pensamento
que ocorrem na Filosofia com Criangas, ndo como relagao de
subordinagao, mas em didlogo, reconhecendo em ambas o potencial
de provocar uma ruptura na ordem habitual do mundo.

209



Filosofia para Criangas: interlocug¢des entre a infancia, a filosofia
e a literatura a partir de Novelas Filosoficas

O Programa de Filosofia para Criangas (PFpC) surgiu no final
da década de 1960, nos Estados Unidos, criado pelo professor e
tilésofo Matthew Lipman. A proposta sugere que “(...) se trabalhe
a disciplina filosofia ja no inicio da formagao escolar” (Sanchez;
Motta, 2019, p. 387) na educagao infantil e no ensino fundamental,
pois o contato com a filosofia desde cedo ampliaria 0 modo de
pensar e raciocinar das criangas, sistematizando saberes e
tornando-as “boas pensadoras”.

As motivacoes de Lipman para criar o PFpC incluiram a
percepcao das dificuldades de seus(suas) estudantes de graduagao
em realizar raciocinios e inferéncias nas aulas de ldgica que
ministrava na Universidade de Columbia (EUA) e a preocupagao
com o comportamento dos jovens diante das revoltas estudantis de
1968, iniciadas na Franga, que expressavam a insatisfacdo com o
sistema educacional e politico da época. Munido de tais
inquietagdes, Lipman defendeu uma educagao que estimulasse a
criticidade, a reflexao e a criatividade, que promovesse a agao com
base em um exame minucioso das circunstancias. Assim, defendeu
que o “(...) novo modo de educar tinha que passar por uma
educacao filosofica e iniciada desde a infancia” (Cantalice; Cirino,
2020, p. 66).

Desse modo, enquanto uma tentativa sistematica de
aproximar a filosofia das criangas, o PFpC visa desenvolver
habilidades cognitivas para atingir o pensar excelente e incentivar
a reflexdo critica e autocorretiva, valorizando as experiéncias das
criangas. Outros objetivos incluem a “(...) iniciacdo filosdfica de
criangas e jovens; [a] educagdo para o pensar; e [a] preparagao para
uma cidadania responsavel” (Cantalice; Cirino, 2020, p. 66). A
ousadia de Lipman consistiu em ser “(...) o primeiro fildsofo a levar
a sério uma fundamentacao teérica que permita colocar a filosofia
como ferramenta-chave na educagao das criangas” (Kohan, 2008, p.
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103), ao considerar que a histdria, os métodos e os problemas da
tilosofia poderiam ser vivenciados por elas.

Mais do que uma fundamentacao teérica, Lipman também
elaborou “(...) um dispositivo pratico e institucional” (Kohan, 2008,
p. 103), desenvolvendo uma metodologia, materiais didaticos e
cursos de formagao, tudo em prol da iniciagdo filosofica das
criangas. O autor ndo pretendia ensinar a historia da filosofia as
criangas, mas priorizava o ato mesmo de filosofar em sua forma
primordial. Para isso, adotou como metodologia as Comunidades
de Investigacao®, fundamentadas no didlogo. Nelas, alunos(as) e
professores(as) participam ativamente de uma pratica dialdgica-
investigativa em torno de questoes filosoficas, construindo
coletivamente respostas e indagagOes sobre suas experiéncias,
expondo diferentes pontos de vista e internalizando habilidades
(Cirino, 2016, p. 83). Nesse contexto, o(a) professor(a) atua como
mediador(a) da discussao, coordenando-a, explicitando os temas
filosdficos a serem debatidos, promovendo seu aprofundamento.
Assim, a medida que a argumentagao, o raciocinio e a construgao
coletiva do saber sao valorizados, a investigagao é concebida como
“(...) a perseveran¢a na exploracdo autocorretiva de questoes

5 Para a elaboracdo das Comunidades de Investigacao, Matthew Lipman foi
influenciado por distintas tradi¢des filosoficas. Inspirado em Sécrates (469-399
a.C.), retomou no Programa de Filosofia para Criangas o modelo dial6gico baseado
na valorizagdo da pergunta e na reflexdo critica como motores do pensamento,
concebendo a filosofia como pratica viva e acessivel. De Charles Sanders Peirce
(1839-1914), incorporou a ideia de investigagdo como processo coletivo e continuo
de busca por sentido. Por fim, de John Dewey (1859-1952), herdou a centralidade
da experiéncia na construcdo do conhecimento, defendendo que a educagdo
deveria ser mais sobre aprender fazendo e menos sobre memorizar, bem como
deveria ser voltada a formagao do pensamento critico em contextos democraticos
e colaborativos. Esses referenciais sustentam a concepcao de uma comunidade
com um forte carater coletivo, que aprende filosofando em dialogo, a partir de
situagdes significativas e do exercicio constante de reflexdao. Para aprofundar a
compreensao dessas influéncias, sugerimos a leitura do capitulo Fundamentos para
Compreender e pensar a tentativa de M. Lipman, de Walter O. Kohan, presente no
livro Filosofia para criangas: A tentativa pioneira de Matthew Lipman (1998) de Walter
Omar Kohan e Ana Miriam Wuensch.
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consideradas, a0 mesmo tempo, importantes e problematicas”
(Lipman, 1990, p. 37).

As discussoes filosoficas tém como ponto de partida as Novelas
Filosdficas, textos criados especialmente para o PFpC. Com elas, a
pretensdao de Lipman era a de que houvesse a identificacao das
criangas com os personagens das histdrias — também criangas, com
idades proximas as delas — que serviriam como modelos de
investigagOes filosdficas. Por meio dessas narrativas, buscava-se
convidar as criancas a expressarem suas opinides e, ao
participarem das discussoes, desenvolverem o pensamento de
“ordem superior”, caracterizado por ser critico, criativo e
cuidadoso. Dessa forma, as novelas visam promover o
aprimoramento das capacidades de julgamento, conduzindo as
criancas a pensar com mais seguranca e reflexdao, bem como a
elaborar modos “(...) mais eficazes de atuacgao e transformacao
individual e coletiva” (Cirino, 2016, p. 80).

Lipman estrutura sua proposta através de uma série de
novelas escritas em estilo narrativo, que correspondem, cada uma,
aum nivel educacional e a uma faixa etdria especifica. As narrativas
visam oferecer as criancgas temas filosoéficos de uma maneira mais
acessivel, reconstruindo aspectos da histdria da filosofia, ainda que
terminologias técnicas e referéncias diretas as escolas e aos(as)
filosofos(as) sejam evitadas. Cada novela é acompanhada por um
manual para o(a) professor(a), o qual direciona o trabalho que
poderia ser realizado com as criangas, oferecendo exercicios e
planos de discussdao. Cabe salientar que “(...) novela e manual
conformam uma unidade dentro do programa. E este tiltimo o que
fornecera ferramentas para garantir um tratamento filosofico”
(Olarieta, 2009, p. 28), além de orientar a condugao das discussoes
e explorar os problemas filosoficos presentes nas novelas.

Conforme Kohan (1998), Olarieta (2009) e Oliveira et al. (2017),
cada novela estd vinculada a uma area distinta da filosofia e se
concentra na abordagem dos temas e problemas especificos dessa
area. Entre as novelas que compdem o Programa de Filosofia para
Criancas estao: A descoberta de Ari dos Telles (1974), primeira novela
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escrita pelo autor. A novela é indicada para criangas de 11 a 13 anos
e abrange os temas da ldgica, teoria do conhecimento e filosofia da
educacgao. Posteriormente, o autor se dedicou a escrita de outras
novelas, como Luisa (1976), para criangas de 12 a 15 anos, com o
tema de ética; Satie (1978) e Marcos (1980) para criangas de 13 a 17
anos, abordando respectivamente os temas de estética, filosofia
social e politica.

Nos anos seguintes, Lipman escreveu novelas filosoficas
indicadas para faixas etdrias mais jovens, como, por exemplo,
Pimpa de 1981 para criancas de 9 e 10 anos, com as tematicas de
filosofia da linguagem e metafisica; Issao e Guga de 1982 para
criangas de 7 e 8 anos, com énfase nos temas de filosofia da natureza
e teoria do conhecimento; Elfie de 1988, abordando a antropologia
e os procedimentos de investigagao filoséfica em comunidade, para
criangas de 6 a 7 anos; e Nous de 1996 também para criancas de 9 e
10 anos, com temas de filosofia da linguagem e metafisica. Outros
colaboradores de Lipman também escreveram novelas que
abrangiam idades ainda nao contempladas pelo PFpC, que
passaram, progressivamente, a fazer parte dele, como Hospital de
Bonecas de Ann Sharp e Rebecca de Ronald Reed, novelas para
serem trabalhadas com um publico de 3 a 5 anos.

Ao serem apresentadas nas Comunidades de Investigacao, as
novelas sao utilizadas como um instrumento para favorecer a
discussao e devem apresentar ao menos trés caracteristicas, a saber:
i) aceitabilidade literdria, pois se espera que a qualidade literdria do
texto seja aceitavel; ii) aceitabilidade psicoldgica, que o texto esteja
em conformidade com a idade das criangas, sem descartar a
presencas de ideias complexas; e iii) aceitabilidade intelectual, isto
€, que os aspectos filosoficos sejam apresentados de forma
problematica para as criangas, a fim de provoca-las a “[...] deter-se
[sobre as questdes] e tirar significados delas. Convida-las a pensar
serd o papel da faceta literdria desses textos especialmente
construidos” (Olarieta, 2009, p. 29).

No texto Algumas consideragoes acerca da relagdo entre a literatura
e a Filosofia para Criangas (2009), Olarieta elucida como Lipman
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compreende o uso de textos na educagao e as caracteristicas que
estes deveriam ter a fim de favorecer o pensar. Ao referir-se a
Lipman, a autora menciona a distingao que existe entre textos
descritivos, caracterizados por serem estdticos e explicativos,
cabendo ao(a) leitor(a) apenas os compreender, e textos narrativos,
que assumem um carater dinamico e sao capazes de provocar os
sentidos e a imaginagao. Tendo isso em vista, Lipman identifica a
necessidade de transformagdes na natureza dos textos e propode as
Novelas Filosdficas do PFpC, “[...] que combina as duas formas e
tira vantagem de ambas” (Olarieta, 2009, p. 30).

Influenciado por John Dewey, Lipman entende que educacao
e vida sdo insepardveis. Portanto, nessa perspectiva, caberia a
educacao ofertada na escola oportunizar espagos que favorecam a
ocorréncia de experiéncias significativas, potencializando “[...] a
atividade propria do(a) educando(a) para que alcance seu objetivo
de crescimento e desenvolvimento” (Cantalice; Cirino, 2020, p. 64).
Por conta dessa compreensao, Lipman defende que, se a leitura vai
ser uma experiéncia significativa, ela deve estar associada a vida,
ou seja, “[...] a forca e 0 movimento da vida tém de ser trazidos
para o texto, se se pretende que este guarde seu potencial
educativo” (Olarieta, 2009, p. 31).

Sendo assim, nas Novelas Filosoficas, os personagens infantis
debatem e problematizam questdes que surgem ao longo da
narrativa, assumindo posi¢des e linhas de pensamento que
correspondem a diferentes perspectivas tedricas da historia da
filosofia, promovendo, também, a identificagdo com os(as)
leitores(as). Construidos com tragos universais, os personagens
possibilitam que criancas de diferentes contextos e realidades se
reconhecam nas histérias e que se identifiquem, sintam-se
proximas a eles.

A conducgdo de uma pratica de Filosofia para Criangas teria
inicio com a leitura coletiva de episddios das novelas, com o intuito
de suscitar as discussoes filosdficas. Em seguida, as criangas
deveriam formular as suas perguntas e reflexdes, expondo aquilo
que o texto as levou a pensar. Dispostos em circulos, para que
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desenvolvam a empatia ao ver uns aos outros, os(as) participantes
sao incentivados ao didlogo, a escuta e a problematizagao,
favorecendo o desenvolvimento de habilidades de pensamento e a
constitui¢ao da Comunidade de Investigacao.

A partir do que foi apresentado, nota-se que as Novelas
Filosoficas, ao manterem “[...] o dinamismo da vida, o movimento,
o lugar da criagdo de outros mundos possiveis” (Olarieta, 2009, p.
31), revelam um grande potencial formativo. Com o objetivo de
assegurar a sua eficacia, as historias que pertencem ao curriculo do
PFpC, com seu carater literario, sdo organizadas a partir de uma
estrutura conceitual filosdfica que orienta sua construcao e atravessa
a narrativa. Assim, por meio dos enredos, argumentos e
personagens que sao apresentados, os(as) leitores(as) sdo
conduzidos(as) ao contato com ideias filosdficas fundamentais,
sendo instigados(as) ao exercicio do pensamento de ordem superior,
caracterizado por ser critico, criativo e cuidadoso. Nessa conjuntura,
Lipman “[...] estabelece um lugar-comum entre elas [as novelas
filosoficas] e as obras de arte, o que para ele passa pela capacidade
de promover a experiéncia pelo prazer” (Olarieta, 2009, p. 31).
Diante da sua criagdo, Lipman pensa a literatura como uma arte com
uma missao a cumprir, a saber, a formacao para o bom pensar.

Repensar o Programa de Lipman e o papel da literatura:
consideracoes a partir da América Latina e do surgimento da
Filosofia com Criangas

Embora seja amplamente reconhecido o pioneirismo de
Matthew Lipman em fomentar o debate sobre filosofia, criangas e
infancias, sua proposta nao esta livre de criticas. Com a expansao
do PFpC, especialmente na América Latina, surgiram alguns
desafios tedricos, metodologicos e politicos-institucionais'® (Kohan,

16 Para uma compreensao mais aprofundada sobre quais sdo cada um desses
desafios, sugerimos que o(a) leitor(a) confira os livros Filosofia para Criangas (2008)
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2008; Cirino, 2016). Entre eles, destacam-se a centralidade no
desenvolvimento de habilidades 16gico-cognitivas, o dificil acesso
aos materiais didaticos elaborados para o PFpC e a aplicagao de
métodos fixos, como um curriculo tnico, pouco adaptavel aos
diferentes contextos sociais, econdmicos e politicos fora dos
Estados Unidos, onde a proposta de Lipman foi concebida. Frente
a isso, apos anos de praticas no PFpC, Walter Kohan busca superar
tais desafios e adequar o Programa as especificidades de cada
contexto, dando origem, no Brasil, a Filosofia com Criangas.
Apesar de preservar elementos semelhantes ao do PFpC, como
o didlogo, as rodas de conversas, a valorizagao do pensamento das
criangas, entre outros, a Filosofia com Criangas ¢ uma proposta que
valoriza mais a dimensao politica em detrimento da ldgica,
incentivando uma postura de abertura, questionamento e
transformacao social. Ademais, em sua proposta, Kohan defende a
auséncia de metodologia e/ou curriculo pré-definidos,
abandonando o uso das Novelas Filosoficas e demais materiais de
trabalho fixos ou existentes de antemao. Em vez disso, a pratica
deveria ser construida livremente, no contexto de seu
desenvolvimento, através da troca entre criancas e adultos,
tragando um caminho sem saber ao certo aonde se vai chegar.
Nessa direcdo, professores(as) e criangas teriam maior
liberdade para praticar a filosofia, escolhendo ou criando materiais
que possibilitem o pensar — musicas, livros, desenhos ou “[...]
qualquer coisa ou situagdo que se apresente com a func¢do de
receber alguma significagao, de estar ali para que sobre ela sejam
depositados diversos sentidos” (Olarieta, 2009, p. 34). Assim, a
Filosofia com Criangas rompe com a ideia de programa estruturado
com elementos fixos, propondo uma constru¢do coletiva, um
filosofar compartilhado entre adultos e criangas, que envolve estas
ultimas na criagdo e na escolha dos materiais utilizados. A
mudanca de proposigao € significativa, pois nao se trata de

de Walter Omar Kohan e Filosofia com criangas: cenas de experiéncia em Caicé (RN),
Rio de Janeiro (R]) e La Plata (Argentina) (2016) de Maria Reilta Dantas Cirino.
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[...] uma filosofia para elas [as criangas] ndao é somente por ao seu
alcance algo que antes nao lhes era acessivel. Filosofia com criangas
significa que a filosofia é algo que as criangas podem praticar e que
ambos ao final se modificam nesse encontro. [...] Trata-se de criangas
vivendo a experiéncia da filosofia. Experiéncia que envolve algo de
risco e auséncia de certeza. Que prepara para um pensar diferente.
A questao €, entao, propiciar esse encontro (Waksman; Kohan, 2009,
p- 08, apud Cirino, 2016, p. 88, traducado nossa).

Esse deslocamento suscita novas questdes: como e por que
abordar textos em uma experiéncia de pensamento? Qual o papel
a ser desempenhado pelos textos? O giro da proposta “[...] obriga
a repensar todos os elementos que compdem esta pratica, entre eles
o lugar dos textos e, em particular, o papel do texto literdrio e a
complexidade da relagao entre a literatura e a filosofia que esta por
tras” (Olarieta, 2009, p. 35).

Na Filosofia com Criangas, a literatura ocupa um lugar
fundamental, ndo como um instrumento a servigo da filosofia, mas
em grau de igualdade com ela, consistindo em um elemento que
provoca e intensifica o pensamento. Ao contrario das descrigoes,
que exigem uma observagao gradual e ordenada de um objeto —
apreendendo suas partes e caracteristicas para, posteriormente,
compreender seu funcionamento como um todo — ou dos clichés,
que acontecem “[...] quando uma palavra se separa demasiado do
problema que lhe da sentido” (Lopez, 2008, p. 83), indicando um
pensamento morto, a literatura, com seu cardter aberto e
metafdrico, estimula um pensamento vivo e criativo. Através da
imagem poética, ela “[...] nos coloca diante da coisa, nos apresenta
a esta na sua totalidade. A coisa como um todo (com suas
contradi¢des e multiplas possibilidades), condensada nessas
palavras, é colocada diante de nés” (Olarieta, 2009, p. 36).

A literatura, portadora de uma intensidade, potencializa as
experiéncias de pensamento e conecta os individuos com o
presente, com o que foram e com o que serao. Nao se trata de ser

217



um mero instrumento para a razao, mas antes deve ser pensada
como parte de um mesmo pensamento, pois

[...] diz algo sobre o que nés e o mundo somos [...] libera a
linguagem do incomodo trabalho de ter de representar e se entrega
a apresentagao [...] A linguagem colocada a significar tem de se
ajustar a logica do isso ou aquilo. Uma coisa ndo pode ser e nao ser
ao mesmo tempo. Desse modo, as palavras sdao alinhadas pelo
sentido que lhes da unidade e as dirige em uma tnica diregao. Mas
aimagem poética conserva uma pluralidade de sentidos que nao sao
exclusivos de seu universo (o universo poético). Ela diz algo sobre o
mundo e sobre nds e nesse dizer revela a verdade do que somos: esse
momento no qual (as coisas e nds) emergimos, no qual nos
recortamos da multiplicidade, no qual tracamos nossos contornos e
nossos sentidos, que sdo tais porque remetem para aquela
pluralidade. As defini¢des, os silogismos, as féormulas cientificas,
etc., ndo podem ir além de uma representacdo ou de uma descrigdo
do real (Olarieta, 2009, p. 35).

Embora use palavras e obedecga as normas da lingua, a palavra
literaria as questiona, pois carrega consigo uma ambiguidade e
contradigOes, caracteristicas que nao derivam da representagao ou
transmissdo de ideias. Ao se aproximar da multiplicidade e da
possibilidade, a literatura nos coloca diante dos limites do que é
naturalizado nesse mundo. Trata-se de uma experiéncia “[...] do
mundo e de nés mesmos primitiva, e que nos traz a vida” (Olarieta,
2009, p. 37). E em virtude dessa experiéncia que a literatura
estabelece uma relagao, um encontro, com a filosofia, sendo esta
entendida como experiéncia de pensamento.

Ambeas, filosofia e literatura, trabalham sobre os limites do
dizivel e do pensavel, e nele “[...] se defrontam com o pensamento
no que ele tem de mais vital, com sua intensidade” (Olarieta, 2009,
p- 37), que habita o tempo Aidn e diz de “[...] uma experiéncia, um
acontecimento [que] interrompem a historia, a revolucionam,
criam uma nova histéria, um novo inicio” (Kohan, 2007, p. 92).
Frente a uma pluralidade e uma multiplicidade de sentidos,
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desafiam o saber fixo, habitual e estabelecido. Desse elo entre
literatura e filosofia e a relagdo que ele estabelece com a realidade,
justifica-se a importancia da literatura em uma pratica de Filosofia
com Criangas, uma experiéncia que é, em ultima instancia, de
pensamento.

A literatura dissolve verdades dogmaticas e da novos sentidos
as palavras com as quais nos referimos ao mundo. Nessa
perspectiva, na Filosofia com Criangas, ela ndo é levada para
estimular o pensamento de ordem superior ou revelar ideias
filosdficas veladas em alguns personagens e argumentos. Ainda,
nao estd presente para demonstrar ou exemplificar ideias,
tampouco para ser um recurso de sensibilizacdo a fim de atrair o(a)
leitor(a) de uma forma mais dindmica. A presenga da literatura na
Filosofia com Criangas se justifica pela

[...] forca que a composi¢ao dessas palavras tem para quebrar nosso
cddigo e nosso arquivo macigo, para rachar as cores da nossa
paisagem habitual [...] Porque, com sua forga e suas velocidades,
torna moével aquilo que o discurso fixou [...] porque encarna em suas
palavras o pensamento. Estaria ali para tornar mais rarefeito o ar que
aprazivelmente vinhamos respirando e para confrontar nosso
pensamento com esse estranhamento (Olarieta, 2009, p. 38).

A obra literdria rompe com as ideias que mantém o
pensamento fixo, encontrando-se com a filosofia em um espago
comum: o da multiplicidade. Ambas, cada uma a sua maneira,
expressam o inacabamento do mundo e das coisas, colocam aquilo
que é tomado como dado frente a uma multiplicidade de sentidos.
Dessa forma, filosofia e literatura representam a novidade, a
possibilidade e nos obrigam a pensar e repensar, a aprender, a falar
sempre de modo novo e inaugural.

Consideragoes finais

A partir do que foi apresentado, pudemos observar que a
abordagem metodologica da Filosofia para Criangas (PFpC)
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estabelece uma relagao instrumental entre a literatura e a filosofia:
a literatura, nas Novelas Filosoficas, serve apenas para atrair a
atencdo dos(as) leitores(as), bem como para colocar temas
filosdficos e desenvolver habilidades de pensamento, mas perde
protagonismo nas discussoes e problematizagoes que seguem. Com
a expansao do Programa de Filosofia para Criangas, especialmente
na Ameérica Latina, surgem mudancas que consideram o contexto
no qual a pratica se d4, incorporando questdes de género, raga e
classe, e valorizam a criatividade, dando origem a Filosofia com
Criangas. Nessa perspectiva, a literatura passa a ocupar um lugar
de igualdade com a filosofia, pois ambas, na sua pluralidade e
multiplicidade, colocam o pensamento em movimento ao romper
com as ideias que o mantém fixo. As experiéncias literaria e de
pensamento se encontram e partilham um espago em comum, a
saber, o da multiplicidade e da novidade.

Dessa maneira, compreendemos que filosofia e literatura estao
intimamente relacionadas quando nos referimos as praticas de
Filosofia para e com Criangas. Consideramos que a literatura nao
apenas viabiliza o acesso aos textos, temas e problemas filoséficos,
mas também materializa o préprio exercicio do filosofar — um
filosofar mais vivo, sensivel as particularidades dos conflitos
cotidianos e mais comprometido intelectual e emocionalmente.
Cabe a nos, portanto, pensar maneiras de incentivar praticas que
tornem cada vez mais fecundas as rela¢des entre infancia e filosofia,
filosofia e literatura e literatura e infancia.

Referéncias

ARROYO, M. A infancia interroga a pedagogia. In: SARMENTO,
M.; GOUVEA, M. C. S. (Org.). Estudos da Infancia: Educacao e
Praticas Sociais. Petrdpolis: Vozes, 2009, p. 119-140.

CANTALICE, G. de F. B. da S.; CIRINO, M. R. D. Consideracoes
sobre o conceito de “experiéncia” presente nas teorias filosofia

220



para/com criangas. Revista Sul-Americana de Filosofia e
Educacao (RESAFE), v. 1, n. 32/33, p. 61-77, 2020. Disponivel em:
https://periodicos.unb.br/index.php/resafe/article/view/35112.
Acesso em: 20 ago. 2024.

CIRINO, M. R. D. Filosofia com Criancas: cenas de Experiéncias
em Caicd (RN), Rio de Janeiro (R]) e La Plata (Argentina). Rio de
Janeiro: NEFI, 2016.

KOHAN, W. O.; WUENSCH, A. M. Filosofia para criancas: A
tentativa pioneira de Matthew Lipman. Petrdpolis, 3. ed. RJ:
Vozes, 1998.

KOHAN, W. O. Infancia, estrangeiridade e ignorancia: ensaios
de filosofia e educagao. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

KOHAN, W. O. Filosofia para Criancas. Rio de Janeiro:
Lamparina, 2008.

LIPMAN, M. A Filosofia Vai a Escola. Grupo Editorial Summus,
1990.

LOPEZ, M. V. Acontecimento e experiéncia no trabalho
filosofico com criangas. Rio de Janeiro: Ed. Auténtica, 2008.

OLARIETA, B. F. consideracdes sobre a relagao entre literatura e
filosofia para criangas. Infancia & filosofia, Rio de Janeiro, v. 8, p.
25-40, 2009. Disponivel em: https://www .e-publicacoes.uer;.
br/childhood/article/view/20525. Acesso em: 15 maio 2025.

OLIVEIRA, P. R. de et. al. Encontrar filosofia(s) e infancia(s).
Revista Digital de Ensino de Filosofia - REFilo, v. 2, n. 2, 2017.
Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/refilo/article/v
iew/25044. Acesso em: 14 maio 2025.

221



PINEDA, D. A. R. Literatura e Educacao Filosofica. In: KOHAN,
W. (Org.). Lugares da infancia: filosofia. Rio de Janeiro: DP&A,
2004, p. 71-96.

SANCHEZ, L. B.; MOTTA, J. da C. Filosofia no ensino
fundamental: formando cidadaos criticos? O que nos faz pensar,
v. 28, n. 45, p. 386-401, 2019. Disponivel em: https://oquenosfazpe
nsar.fil.puc-rio.br/ognfp/article/view/671. Acesso em: 29 ago. 2024.

222






Manuela, 5 anos.



Entrelacamentos do azul e do rosa no brincar das criancas

Deise Raquel Cortes Pinheiro

Introducao

Atualmente se percebem cada vez mais os investimentos
comerciais em produtos de diferentes espécies para o consumo das
criancas. Sem que a proposta deste texto seja o fato de que elas sao
colocadas na posi¢ao de consumidoras, mas convém notar o apelo
e a resisténcia de diferentes sistemas pela obtencao de itens que
popularizam o binarismo de género indicado pelas cores azul e
rosa. Para além disso, a segmentacao dos brinquedos infantis
separados de acordo com os géneros masculino e feminino e, assim,
destinados para o brincar das meninas e dos meninos, é capaz de
repercutir de diferentes maneiras no contato, nos comportamentos
e nas brincadeiras, de modo que pode ser condicionante dos papéis
nos quais as criangas atuarao quando em contato com esses objetos.

Nesse sentido, é importante promover reflexdes que
problematizem a segmentagao dos brinquedos, com o objetivo de
suprimir binarismos e combater os estere6tipos que se propagam
na reproducdo de preconceitos, pensando em como praticas
descolonizadoras na infancia poderiam colaborar com condutas
tolerantes e um brincar livre de expectativas de género, sem que as
percepgoes explanadas aqui possuam impeto de convencimento as
ideias divergentes, mas em uma proposta de pensamento
democratico.

Culturas que interditam experiéncias
Historicamente, a organizacao das familias brasileiras foi

disposta de modo que, para as mulheres, eram atribuidas as tarefas
domésticas e de cuidados. Felipe (2000, p. 116) ressalta que
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as distingdes e expectativas atribuidas a meninas e meninos, homens
e mulheres podem ser encontradas em varios campos do
conhecimento (filosofico, religioso, pedagogico, médico, literario),
bem como nas diversas institui¢des sociais.

Essa estrutura parece estar bastante enraizada no imaginario
coletivo ainda nos dias atuais, como também nas estruturas sociais
e econdmicas. Trata-se de uma responsabilidade culturalmente
consolidada desde o periodo colonial até a contemporaneidade.
Penso que esse fator historico e social tenha profunda relacao com
as expectativas em relagao ao crescimento e ao desenvolvimento de
meninos e de meninas, pois, conforme destaca Qvortrup (2014, p.
34), é importante entender “as criangas como atores competentes
na sociedade e perceber a infancia em termos estruturais”, de modo
a identificar os atravessamentos que ocorrem.

Sarmento (2007) entende a infancia como uma categoria social
do tipo geracional que € constituida de criangas compreendidas
como sujeitos ativos. Esses sujeitos agem interpelando o mundo,
produzem padroes e as culturas que produzem caracterizam um
aspecto de diferenciagao da infancia. Nessa perspectiva, as relagdes
de género e a formagao de identidades fazem parte desse processo
de produgao de culturas e de seus modos de socializagao. Martins
Filho e Delgado (2018, p. 155) complementam afirmando que a
infancia pode ser compreendida como

[...] construcdo social, sempre negociada entre criancas e adultos,
pois em cada contexto histdrico, politico, cultural e social as infancias
sao reinventadas e modificadas conforme as geragdes que a
experienciam.

Acerca dos esteredtipos, Brougere (2004) analisa que eles
provém da familia e das outras pessoas que rodeiam as criangas.
Sao os pais que elaboram os ambientes e oferecem os brinquedos
para suas criangas, antes mesmo de elas fazerem suas escolhas. Ao
nascerem, as meninas recebem um quarto rosa com bonecas e os
meninos um quarto azul com carrinhos. Elas brincam de “casinha”,
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como a mae, e os meninos de “motorista”, como o pai. O autor
ainda ressalta que a escolha de brinquedos e de brincadeiras de
acordo com o sexo e o género feminino costuma ter relagao com a
casa e a familia, enquanto o masculino se conecta aos carros e ao
mundo do trabalho (Brougere, 2010).

Esse contexto de vivéncias, com destaque para o familiar, é que
inicialmente orienta as escolhas das criangas e, conforme
explanado, essa disposi¢ao dos brinquedos se da de acordo com as
cores, tematicas e funcionalidades dos objetos, pois aos meninos
costumam ser reservados carrinhos, armas, brinquedos de
construgdo e acao, enquanto para as meninas sao dedicadas
bonecas, cozinhas, maquiagens, etc.

Judith Butler (1990, p. 33) colabora com os debates acerca de
género e define esse conceito como:

[...] a continua estilizagdo do corpo, um conjunto de atos repetidos
no interior de um quadro regulatério altamente rigido e que se
cristaliza ao longo do tempo para produzir a aparéncia de uma
substancia, a aparéncia de uma maneira natural de ser.

A autora ainda acrescenta que “o género, enquanto um
discurso construido, € constituinte da identidade que se pretende
ser, ou que se simula ser” (Butler, 1990, p. 25). Assim, oferecer
panelinhas de plastico da cor rosa para as meninas brincarem
evidencia uma norma cultural que ensina para as meninas as
tarefas de cuidado desde pequenas. Dito de outro modo, exprime
uma cultura das normas tradicionais de género.

Ao se referirem as brincadeiras, Kishimoto e Ono (2008)
entendem que brincar é uma aprendizagem social, logo, aprende-
se a brincar. Com isso, as diferenciagdes nos papéis de homens e de
mulheres que sao ensinadas as criangas repercutem em uma
distingdo do que elas fardao com os brinquedos. Isso porque existe
uma maquinaria que investe e atua nessa rede de significagoes
classificatorias em que os significados sociais em potencial de
diferentes elementos “diferenciam brinquedos e seus valores para
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meninas e meninos” (Kishimoto; Ono, 2008, p. 2012). Assim, esses
objetos podem ser produtos que comunicam uma cultura
generificada que (de)forma percepgOes acerca dos papéis e das
atribui¢des de homens e de mulheres na sociedade.

Entretanto, segmentar os brinquedos por género ¢ uma acao
comum que sempre existiu no contexto doméstico e, também,
institucional. Porém, essa pratica classica de selecionar brinquedos
“de menina” e “de menino” tem sido cada vez mais tensionada,
justamente pela problematiza¢ao e pelo reconhecimento de que
isso tende a reforcar os esteredtipos de género e limitar as
experiéncias de brincadeiras das criangas.

Infancia e binarismos

Existem praticas, propostas, estudos e movimentos que
questionam essas divisOes bindrias em questdo e sugerem que se
oferecam as criancas objetos que podem ser considerados neutros
de género, a fim de incentivar a igualdade e que considerem a
diversidade de interesses. Como ¢ de conhecimento, oferecer
brinquedos diferentes para os meninos e para as meninas pode
provocar o sentimento de que seus interesses sao inadequados, por
nao estarem alinhados aquilo que é almejado que gostem ou como
seria esperado que se comportassem.

A construgao das identidades se d4 também a partir das
experiéncias adquiridas no cotidiano (Brougere, 2010). As
oportunidades e interacdes que as criangas vivenciam sao
constituidoras de subjetividades, de modo que, para Kishimoto e
Ono (2008, p. 210), “nos processos de socializagao e formagao da
identidade das criancas constroem-se praticas de escolha de
brinquedos e de brincadeiras por género e por sexo e criam-se os
esteredtipos”.

Além disso, circunscrever o acesso a determinados brinquedos
pode limitar o desenvolvimento de habilidades e potenciais
importantes, independentemente do género. Pois as meninas, por
exemplo, podem desenvolver suas habilidades espaciais em jogos
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de construgdo, sonhar em explorar dreas como engenharia ou
outros espagos de predominancia masculina.

Da mesma forma, meninos que s6 atuam em papéis que
reforcam tragcos de uma masculinidade e que sao privados de
brincadeiras que experienciam o cuidado e a empatia, podem ser
cerceados de desenvolverem habilidades sociais e do campo das
emocgoes. E, acerca disso, os estudos de Bello (2006) evidenciam que
os meninos aturam vigilancias, praticas de controle e de regulagao
através de rituais, discursos e comportamentos, para que, desde
muito cedo, manifestem os parametros de uma masculinidade.

Este olhar adultocentrado, que tende a interpretar e projetar
suas concepgdes nas agOes das criangas, pode também estar
mobilizado por uma cultura de género que condiciona o brincar.
Para compreender essa relagao, Sarmento (2008, p. 20) descreve
adultocentrismo como

[...] a perspectiva analitica que estuda as criangas a partir do
entendimento adulto, das expectativas dos adultos face as criangas
ou da experiéncia do adulto face a sua prépria infancia.

Frequentemente, os adultos adquirem brinquedos e
incentivam tarefas de acordo com os géneros masculino e feminino,
incutindo suas ideias pautadas numa 6tica de género e sexualidade
sobre as expressoes ludicas das criangas.

Conforme exposto acima, alguns brinquedos, especialmente
os industrializados, pois ja sao configurados em determinadas
cores, indicam atividades que seriam apropriadas para cada
género. Basta circular em lojas para perceber a escassez de
panelinhas e cozinhas que nao sejam da cor rosa. O comércio esta
dividido nesses dois departamentos: o que se volta ao publico
feminino e ao masculino. E isso estd sendo imposto as criangas
desde que elas nascem e conforme crescem, esta € a cultura que
tenta regular suas brincadeiras.

Quando insistem em reforcar atividades tradicionais de
geénero por meio das brincadeiras, os adultos estao perpetuando
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esteredtipos de género que circulam na sociedade. Criangas que
crescem aprendendo a se conformar com as expectativas lancadas
sobre si, podem se tornar limitadas em sua autonomia e
desencorajadas em sua criatividade. No futuro, isso inclusive
podera impactar suas escolhas de carreira, as relagdes com os
outros e as suas concepgOes acerca de condutas femininas e
masculinas moralmente corretas e comportamentos considerados
desviantes.

Brinquedo nao tem género

Em uma perspectiva da Pedagogia da Escuta, evidencia-se a
relevancia de estudos e pesquisas que revelam as manifestagdes
figurativas, os diferentes meios e discursos que as criangas
empregam para indicar que existem modos distintos para meninos
e para meninas desfrutarem a experiéncia da infancia. Em vista
disso, existe uma atengdao para as possibilidades de que os
diferentes ambientes que as criangas ocupam operem numa légica
distinta da regulagao de suas agoes, mas espagos mais democraticos
e que acolham as criangas em suas diferentes expressoes de ser, agir
e atuar na contemporaneidade.

Por entender que a brincadeira faz parte da complexidade da
cultura infantil, ela é entendida como uma construgao social e
cultural, pois “brincar ndo ¢ uma dinamica interna do individuo,
mas uma atividade dotada de uma significagao social precisa que,
como outras, necessita de aprendizagem” (Brougere, 2002, p. 20).

No que se refere a brincadeira infantil como ato criador,
Vygotsky (1998), tedrico da psicologia do desenvolvimento, explica
que o brincar desempenha papel fundamental no avango das
capacidades mentais das criangas, nao sendo apenas uma atividade
de recreacdo, mas compreendendo um processo de aprendizagem
que desenvolve a cognicdo. No brincar simbolico, as criangas fazem
uso de representagdes a partir de objetos e atitudes, elas também
exploram diferentes papéis sociais que conhecem e que as
brincadeiras lhes autorizam, de modo que essas vivéncias lhes
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ajudam a compreender normas, regras e expectativas sociais.
Vygotsky (1998) também enfatiza que a crianga experimenta a
subordinagao as regras ao renunciar a algo que deseja, sendo essa
recusa de agir sob seus impulsos imediatos que mediara o alcance
do prazer na brincadeira. De acordo com o autor:

A criagao de uma situagdo imaginaria nao € algo fortuito na vida da
crianga; pelo contrario, é a primeira manifestagao da emancipagao da
crianga em relagao as restri¢des situacionais. O primeiro paradoxo
contido no brinquedo é que a crianga opera com um significado
alienado numa situagdo real. O segundo € que, no brinquedo, a
crianga segue o caminho do menor esfor¢o — ela faz o que mais gosta
de fazer, porque o brinquedo esta unido ao prazer — e ao mesmo
tempo, aprende a seguir os caminhos mais dificeis, subordinando-se
a regras e, por conseguinte, renunciando ao que ela quer, uma vez
que a sujeicdo a regras e a renuncia a agao impulsiva constitui o
caminho para o prazer do brinquedo (Vygotsky, 1998, p. 130).

E complementa que “é no brinquedo que a crianga aprende a
agir numa esfera cognitiva, ao invés de uma esfera visual externa,
dependendo das motivagdes e tendéncias internas, e nao pelos
incentivos fornecidos pelos objetos externos” (Vygotsky, 1998, p.
126). Brincar é a principal atividade na infancia, mobiliza
aprendizagens, potencializa a imaginacao e a (re)criagdo de papéis
e situagoes. Kishimoto e Ono (2008, p. 217) esclarecem que

o uso do poder, ao protagonizar personagens fantasticos ou do
cotidiano, em lutinhas, ndo representa estimulo a violéncia. E a
oportunidade para a crianga assumir papéis interessantes, ativos e
movimentados, aprender a liderar, tomar iniciativa na defini¢ao dos
enredos, além de usar a linguagem corporal e oral para expressar
ideias. A contradigao aparente dissolve-se no mundo imaginario,
pois o brincar é diferente do real, ¢ um como se, é um ato criado pela

imaginagao.

Nesse faz-de-conta, as criangas se distanciam de sua realidade e
lidam com conjunturas imaginativas, o que é essencial para o
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desenvolvimento do pensamento abstrato e da criatividade. Pois,
nessa experiéncia, elas substituem objetos e fatos por simbolos e
signos que lhes auxiliam no avanco de sua capacidade de
pensamento, isso justifica a importancia de meninos e meninas
crescerem em ambientes seguros e propositivos. Vygotsky (1998, p.
137) informa que “a esséncia do brinquedo € a criagao de uma nova
relagdo entre o campo do significado e o campo da percepgao visual,
ou seja, entre situagdes no pensamento e situagoes reais”. Essas
relages transpoem a atividade ltdica infantil e sdao balizas do
desenvolvimento, motivando maneiras de ver e de atuar no mundo.

Assim, pais, professores e demais adultos que convivem com
criangas podem aprender e contribuir com a infancia e o
desenvolvimento das criangas ao adotarem um olhar mais sensivel
para as brincadeiras das criangas, sem julgamentos que
posicionam, ajustam ou condicionam o brincar. Guizzo (2013)
observa que as escolas estdo profundamente implicadas no
processo de construcao das identidades infantis e Brougére (2010)
problematiza que os brinquedos que se encontram nessas
institui¢des estao, na maioria das vezes, reiterando o mundo dos
adultos para as criangas, ampliando um universo normatizado de
papéis sociais de género.

Para Bello (2006), as criancas percebem facilmente o que agrada
aos adultos e sdo capazes de se ajustarem para isso. Da mesma forma,
elas também ajudam outras pessoas, sejam criangas ou adultos, a
alinharem suas performances para corresponderem aos padroes.

Essa conscientizagdo para uma brincadeira livre de
esteredtipos de género conduz para a oferta de objetos e materiais
que nao sejam explicitamente voltados para meninos ou meninas,
mas elementos que transmitem um convite para ambos brincarem.
Kishimoto e Ono (2008, p. 211) quando sustentam que “comegar a
desconstrugao, oferecendo um irrestrito acesso aos brinquedos e
brincadeiras, faz parte desse processo”.

Isso também diz respeito ao reconhecimento da diversidade
de interesses das criancas e a oportunidade de desenvolvimento
equilibrado e igualitario em ambientes mais inclusivos e livres de
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discriminagoes. Essa postura implica a atuagao de adultos que, no
cotidiano, praticam a escuta atenta das criancas e se desprendem
de ideias pré-concebidas, reconhecendo a necessidade de novos
olhares e de outros espagos de convivéncia e aprendizado.
Kishimoto e Ono (2008, p. 213) observam que existe essa demanda
em sondar “ambientes que favoregam a cultura ludica e que
contribuam para a formacao de identidades de género e de sexo,
livres de regulagdes e de prescri¢des sociais, visando subsidiar
processos de formagao de professores(as)”.

Nessa direcao, disponibilizar somente bonecas ou somente
carrinhos para meninos e para meninas brincarem, fazer experiéncias
somente com a cor rosa, manipular objetos todos da cor azul,
conjuntos de construgao sem a tematica de género, jogos de tabuleiro,
instrumentos musicais, kits de ciéncia e exploragdo, sao alguns
exemplos de propostas coletivas sem a culpa e o peso das expectativas
de género. Pereira e Santiago (2020, p. 11) sinalizam para a potente
ideia de que “as criangas redesenham as possibilidades de existéncia,
bem como constroem a vida para além da estrutura imposta pelos
padrdes de género construidos pelo patriarcado”, que elas inspirem a
sociedade para assumir posigoes outras.

Meninos, meninas, brincadeiras e cores

Esta secdo descreve trés experiéncias realizadas com uma
turma de criangas de cinco anos, matriculadas no turno integral de
uma escola de Educagao Infantil localizada em uma cidade do
interior do Rio Grande do Sul. As propostas tiveram como objetivo
observar as interagdes, as falas e os comportamentos das criangas
diante de brinquedos e elementos associados a cores
tradicionalmente vinculadas a um género especifico.

Craidy e Kaercher (2001, p. 73) descrevem algumas
consideragdes acerca do planejamento dos espagos e contextos
oferecidos as criangas. Segundo elas,
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ao pensarmos no espa¢o para as criangas, devemos levar em
consideracdo que o ambiente é composto por gosto, toque, sons e
palavras, regras de uso do espago, luzes e cores, odores, mobilias,
equipamentos e ritmos de vida. Também ¢ importante educar as
criangas no sentido de observar, categorizar, escolher e propor,
possibilitando-lhes interagdes com diversos elementos.

A organizacao dos contextos de brincadeira relatados neste
estudo envolveu a sele¢ao intencional de brinquedos e de materiais
em cada um dos momentos. De modo geral, as criangas tiveram a
oportunidade de interagir com diferentes materialidades e objetos,
0s quais ofereceram multiplas possibilidades de exploragao e de
brincadeira de faz-de-conta.

O compartilhamento de situagdes vivenciadas no cotidiano
escolar permite tornar visiveis nuances das interagdes infantis e os
modos como praticas sociais interferem nas relagdes entre criangas.
Ao descrever cenas concretas e refletir sobre elas, é possivel
problematizar aspectos relacionados a construgao social de género,
observando como meninas e meninos respondem, de forma
consciente ou ndo, a expectativas culturais associadas a cores,
brinquedos e comportamentos.

A seguir, sao apresentadas cenas que servem como base para
andlises pontuais de aspectos observados em cada situagao.

Essa primeira composi¢do de imagens refere-se a uma
proposta em que foram disponibilizados somente carrinhos para as
criangas brincarem. No espago da propria sala de referéncia, foram
dispostos diferentes tipos de carrinhos no chao e nas mesas, para
que as criangas pudessem formar agrupamentos de acordo com
seus interesses e familiaridades.
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Figura 1

Fonte: Arquivo da autora (2024).

No momento da roda de conversa que antecedeu a
brincadeira, expliquei as criangas que organizaria espagos para
brincarmos com carrinhos naquele dia. Nao houve nenhum
questionamento sobre a exclusividade do tipo de brinquedo e nem
a solicitagdo por outros materiais.

Ao retornarem para a sala, sabendo que encontrariam
contextos com carrinhos e pistas, as criangas foram se dividindo em
pequenos grupos para brincar. Em sua maioria, as meninas se
dirigiram aos carrinhos que estavam sobre as mesas e 0s meninos
aos carrinhos que estavam no chao, somente um menino e uma
menina se uniram para compartilhar a brincadeira. De acordo com
Silva (2014, p. 82):

A afirmacdo da identidade e a marcagdo da diferenca implicam,
sempre, as operacdes de incluir e de excluir. Dizer o que somos
significa também dizer o que nao somos. Afirmar a identidade
significa demarcar fronteiras, significa fazer distin¢des entre o que
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fica dentro e o que fica fora. A identidade esta sempre ligada a uma
forte separacdo entre “nds” e “eles”. Essa demarcagao de fronteiras,
essa separagdo e distingdao, supdem e, ao mesmo tempo, afirmam e
reafirmam rela¢des de poder.

As falas das criangas foram relativas a brincadeira de faz de
conta que estavam vivenciando, nao sendo percebidas
verbalizagOes relativas ao brinquedo ou a brincadeira de menino
ou de menina. Penso que isso pode ser pelo fato de que as criangas
ja estao familiarizadas com propostas pedagogicas semelhantes. A
repeticdo de praticas envolvendo determinados materiais no
cotidiano escolar contribui para a construgao de referéncias ludicas
e, nesse caso, experiéncias anteriores podem ter favorecido a
apropriagao de brincar com carrinhos, possibilitando maior
engajamento e participagao nas interagoes.

Entretanto, cerca de dez minutos depois, duas meninas
optaram por se dirigirem ao espa¢o com uma minicozinha. Elas
deixaram os carrinhos que estavam manipulando e iniciaram uma
nova brincadeira nos moveis que representam um fogao e um
balcao com pia. Seus interesses orientam suas escolhas, levando-as
a se envolverem com as brincadeiras com as quais demonstram
maior familiaridade e vivéncia prévia.

Brougere (2004, p. 289) observou que, desde os primeiros anos
de vida, os comportamentos de meninos e de meninas nas
brincadeiras podem se diferenciar e complementa que a
“apresentacao comercial dos brinquedos nas vitrines, prateleiras,
catdlogos, propagandas ¢ amplamente estruturada a partir da
diferenca entre brinquedos de meninas e brinquedos de meninos”.

No registro abaixo, ha um agrupamento de registros
selecionados a partir do contexto de brincadeiras de cuidado,
utilizando cozinhas, bonecas e kits de médico e de dentista.
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Figura 2
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Fonte: Arquivo da autora (2024).

Como parte constituinte da rotina, no inicio de cada turno na
escola, as criangas sao informadas sobre as propostas planejadas
para aquele dia, para que estejam cientes do que o adulto
referéncia, no caso a professora, pensou para aquele dia e para que
possam fazer suas colocagdoes. Na proposta do contexto de
brincadeira utilizando as cozinhas e os kits profissionais, as
criangas foram convidadas a criar brincadeiras nas quais cuidariam
dos outros, sendo as bonecas, os bonecos e os seus pares os
personagens; e os fogoes, os balcdes, as panelinhas, os materiais de
dentista e de médico, os instrumentos para o desenvolvimento
dessas agoes.
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Como ¢ possivel observar, os kits de médico e de dentista sao
brinquedos em cores neutras, mas os itens domésticos sao, em sua
maioria, de cor rosa.

Durante o tempo de brincadeira, a maioria das meninas
brincou de “mamae e filhinha” com bonecas e itens de louga,
fazendo-as dormir e alimentando-as. Os meninos também
brincaram de cozinhar, utilizando panelinhas, frutas, legumes,
liquidificador e micro-ondas. Eles também brincaram de médico e
de dentista com seus amigos e com as bonecas.

Schiitz, Martinez e Salva (2020, p. 147), ao discutirem
identidade, compreendem que “normatizar a identidade ¢é
pretender que ha uma forma tnica de ser, que hd um modo correto
de se comportar, de ser estudante, de ser menino e/ou ser menina”.
As criangas precisam ter liberdade para imaginar e para criar suas
proprias brincadeiras sem a obrigacao de ajustar suas expressoes
ladicas as convengdes impostas socialmente. Elas brincam como
forma de entender o mundo ao seu redor e as suas brincadeiras nao
tém como proposito satisfazer as expectativas dos adultos.

De acordo com Vigotski (2018), através da brincadeira, as
criangas inventam e reinventam situagdes de suas vivéncias.

As brincadeiras infantis, frequentemente, sdo apenas um eco do que
a crianga viu e ouviu dos adultos. No entanto, esses elementos da
experiéncia anterior nunca se reproduzem, na brincadeira,
exatamente como ocorreram na realidade. A brincadeira da crianga
nao é uma simples recordacdo do que vivenciou, mas uma
reelaboragio criativa de impressoes vivenciadas. E uma combinacio
dessas impressdes e, baseada nelas, a construgdo de uma realidade
nova que responde as aspiragdes e aos anseios da crianca. Assim
como na brincadeira, o impeto da crianga para criar é a imaginagao
em atividade (Vigotski, 2018, p. 18).

Ao brincar, a crianga mobiliza simbolicamente elementos do
seu cotidiano, recriando realidades, atribuindo novos significados
a objetos e situagdes, explorando possibilidades que transcendem o
mundo concreto. A imaginagdo, que atravessa a brincadeira, nao
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apenas a enriquece, mas também contribui para a constru¢ao do
pensamento, da linguagem e das relagdes sociais.

O terceiro conjunto de imagens narra a proposta de criacao de
desenho e pintura com tintas em tonalidades da cor azul.

A ideia era que todas as criangas, os meninos e as meninas,
tivessem experiéncias com cores, no caso, experiéncia e contato
com a cor azul, e que pudessem desenvolver uma criagao grafico
plastica utilizando tintas e lapis de cor em tonalidades de azul.

Figura 3

Fonte: Arquivo da autora (2024).
As criangas desenhavam e conversavam entre si, contando

suas criagOes. Desenhavam, escreviam seus nomes e anunciavam
os tons que estavam utilizando.
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Nesta oportunidade, aproveitei o momento para questionar as
criangas sobre suas experiéncias com a cor azul, se gostavam da cor,
se tinham roupas e brinquedos dessa cor etc. Tinha a intengao de
me atentar especialmente as respostas das meninas, mas, mais uma
vez, elas manifestaram uma relagao positiva com relagao a essa cor,
ndo demonstrando resisténcia por atribui-la aos meninos.

Conforme ja exposto, esse grupo de criangas vivencia
experiéncias em que meninos e meninas participam juntos das
mesmas brincadeiras e compartilham os mesmos papéis, nao sendo
habitualmente separados. Entretanto, sabemos que existem
institui¢des que acabam por promover distingoes.

O ambiente escolar, frequentemente, separa meninos e meninas;
oferece espagos diferentes para os meninos e para as meninas; aceita
que meninos tenham comportamentos mais expressivos e até mesmo
agressivos; controla/regula o comportamento das meninas,
induzindo-as a serem comportadas; controla e regula o
comportamento de meninos quando estes querem participar de
brincadeiras como cuidar, cozinhar, limpar, usar fantasias,
contribuindo para a reafirmacdo de identidades socialmente aceitas
(Schiitz; Martinez; Salva, 2020, p. 141).

A escola, como espago institucional, pode atuar na reprodugao
e no reforco de normas sociais e culturais, incluindo aquelas
relacionadas as expectativas de género. No entanto, esse mesmo
ambiente também pode se constituir como um lugar de
transgressao, acolhimento e valorizagao da diversidade. Quando
ha abertura para o respeito as diferencas, a escola se transforma em
um espago onde as criangas podem brincar livremente, assumindo
diversos papéis sem medo de julgamentos ou de imposi¢oes. Nesse
contexto, € possivel promover experiéncias que ampliem as
possibilidades de ser e de estar no mundo, permitindo que cada
crianga se desenvolva de forma auténtica e sem limitagoes impostas
por padrdes ou estereotipos.
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Consideragoes finais

Por fim, conforme manifesto, uma postura adultocéntrica
sobre as atividades das criancas, além de restringir que elas
alcancem toda a poténcia de sua imaginacdo, pode sustentar
preconceitos relativos ao género. Para uma sociedade e ambientes
mais acolhedores e equitativos, é importante estabelecer didlogos
democraticos de ideias e reconhecer a diversidade de interesses,
assim as criancas poderao crescer desfrutando de brincadeiras
livres das exigéncias dos padroes.

Os brinquedos e as brincadeiras costumam ser encontrados
revestidos socialmente de expectativas de género. Os sentidos
atrelados ao masculino e ao feminino foram metaforicamente
instaurados por meio de uma cultura marcada por valores
simbolicos e cddigos padronizados. Esse contexto cultural
demarcado pelos adultos € constituinte de identidades e
personalidades.

Criangas que vivenciam praticas pedagdgicas que rompem
com estereotipos de género e tém acesso a experiéncias diversas,
independentemente de serem tradicionalmente associadas a
meninos ou a meninas, tendem a ampliar sua compreensao de
mundo de forma mais livre e inclusiva. A participagdo em
atividades que reconhecem a capacidade de todos desempenharem
diferentes fungoes, tais como cozinhar, cuidar, construir ou liderar,
contribui para a formagao de sujeitos criticos, sensiveis a
diversidade e menos suscetiveis a preconceitos que limitam o
potencial humano com base em construgdes culturais de género.

Através das culturas ludicas infantis, é possivel perceber que
as criangas ndo somente apreendem codigos dos adultos, mas
também os ressignificam e recriam. Assim, os brinquedos e as
brincadeiras ndo consistem somente em zonas de reproducdo de
uma cultura soberana, mas também lugares possiveis para
construir outros significados e subverter normas e padroes.
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Onde mora a crianca sendo no seu corpo: qual o lugar do corpo
na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental?

Heloisa Elesbao
Sueli Salva

Na estrada ponho meu corpo a ventos.
Aves me reconhecem pelo andar.
Manoel de Barros (2013, p. 459)

Introducao

Onde mora a crianga sendao em seu corpo? Excluido,
marginalizado, perigoso, veiculo e mensageiro do pecado,
esquadrinhado, vilipendiado, reduzido a carne, sangue e 0ssos.
Construido pela linguagem, desenhado, esculpido, pintado,
recortado, bordado, mapeado, fotografado, filmado, cantado em
versos, musicado, performanceado. Controlado pela ciéncia,
vigiado por entidades metafisicas, pela cultura, filosofia,
psicandlise e politica. Ora os deuses, ora o Estado, ora as artes, ora
a linguagem imiscui-se no esfor¢o de explica-lo. Capturado pela
pedagogia que se ocupa de educéa-lo, domestica-lo, controla-lo.
Ainda assim, o corpo — a casa da crianga — resiste, escorrega,
metamorfoseia-se, desdobra-se, sente, fala, comunica, torna-se sede
de prazer, do desejo, morada da vida, da criatividade, da
imaginac¢ao. Habita a alma, misturada a pele, ao calor, ao que sente,
ao que constrdi sentidos. Alma e corpo misturados formam um.
Que é um todo, que é a vida mesma. Sem corpo nao ha vida! Lugar
do tato, do simbdlico, do sentir. Eis o que se coloca como desafio
nesta escrita: pensar e compreender a crianga a partir de seu corpo,
a partir do lugar onde mora, lugar do que se move. O assunto
parece banal e ja bastante discutido na educacao infantil, em que as
praticas educativas devem assentar-se nas interagdes e
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brincadeiras, as quais ocorrem através de corpos em movimento.
Insistimos em considerar que é um tema complexo.

As tradi¢des historicas de diversas correntes teoricas
evidenciam que o corpo foi sistematicamente marginalizado,
concebido como fonte de ameaca e, por isso, submetido a praticas
educativas violentas que visavam seu controle e disciplinamento.
Mesmo que a educagao infantil organize suas praticas alicercadas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(Brasil, 2010), nossa hipotese € que ha um controle rigido dos corpos
das criangas, de sua casa e, portanto, das criangas, negando-o como
veiculo de expressao e poténcia. Este texto surge a partir da pesquisa
que deu origem a Tese de Doutorado em Educagao, no Programa de
Pés-Graduagao em Educacao (PPGE) do Centro de Educagao (CE)
da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), e tem como
objetivo compreender o lugar ocupado pelo corpo crianga na escola.
A pesquisa foi realizada em uma escola de ensino fundamental que
atende turmas de pré-escola. A metodologia de pesquisa ¢ de
inspiracao etnografica (André, 2008; Corsaro, 2009) com criangas da
Educagcao Infantii e do Ensino Fundamental. As criancas
participaram da pesquisa em dois momentos distintos, ainda na
Educagao Infantil (pré-B), de outubro a dezembro de 2023, e no inicio
do primeiro ano, de mar¢o a abril de 2024. Os dados foram
produzidos por meio da observagao e do registro em diario de
campo, bem como didlogos com as criangas e através de desenhos
feitos por elas. A andlise é interpretativa a luz de referenciais tedricos
do campo da educacgao infantil, pedagogia, educagdo fisica e
filosofia.

Para organizar o artigo, iniciamos com problematizagoes
acerca do corpo, com descri¢des empiricas do observado no
contexto, considerando principalmente as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil (Brasil, 2010) e o direito a
brincadeira que se institui pelo corpo. Na sequéncia, apresentamos
problematiza¢des acerca do lugar da crianga, com sua morada
corpo na educagao infantil e no ensino fundamental, em que os
dados revelam praticas de controle do corpo como modo de
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garantir aprendizagem e eficiéncia no futuro. Ou seja, ainda que o
discurso manifestasse momentos de brincar, esse se instituia
através de praticas excessivas de controle de comportamento e
disciplinamento.

O corpo e as especificidades da educacao infantil e do ensino
fundamental

Simbolo e instrumento de comunicagao, o corpo é o
canal da nossa afetividade. A relagao entre os seres
humanos nao é feita somente de sentimentos e ideias,
mas de um encontro entre corpos.

Alberto Melucci (2004, p. 92)

Miguel Arroyo e Mauricio Roberto da Silva, no livro Corpo
infdncia — exercicios tensos de ser crianca por outras pedagogias dos corpos
(2012), em uma das suas interrogagoes, langam um desafio para a
Pedagogia, que é pensar se as praticas nos contextos educativos
contribuem para a constru¢ao de experiéncias positivas daquilo
que denominamos aqui como lugar de morada da crianga, ou seja,
o seu corpo. Os autores problematizam questdes pedagogicas,
politicas e culturais que invisibilizam corpos de criangas do campo,
negras, pobres e indigenas. No caso de nosso artigo, percebemos
que os corpos das criangas, no contexto observado, sao vistos como
incomodos, cujas praticas sugerem que eles ndo devam estar na
escola. Ou seja, deseja-se uma crianga sem corpo, uma crianga sem
casa, uma crianga estatua, silenciada, domesticada, controlada. Eo
corpo da crianca marginalizado. Mas que resiste, brinca, encontra
frestas para existir. Para Arroyo e Silva (2012), hd uma positividade
ética construida pelas criangas que rompe os limites em busca de
liberdade que deveria ser aprendida pelos professores e
professoras dos contextos educativos. Em que pontos os dados
construidos no contexto nos mostram as filigranas de liberdade
protagonizadas pelo corpo casa crianga?
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Defendido por nds como lugar da morada da crianga, da
“afetividade” (Melucci, 2004, p. 92), o corpo € o lugar da existéncia.
Por ser definidor da existéncia humana, foi e segue sendo
preocupagao de diferentes campos do conhecimento, no intuito de
coloca-lo na linguagem. Que linguagem pode servir para dizer que
o corpo casa da crianga que estd atravessando da educagao infantil
para o primeiro ano do ensino fundamental? Parece-nos, primeiro,
que o corpo mistério, daquele sujeito do qual, nas palavras de
Larrosa (1998, p. 229), “nada se sabe”. Saber a crianca é saber seu
Corpo, um corpo que é sempre mistério, porque é Outro, nao porque
€ menor, mas porque € diferente, porque € infancia, porque é aquilo,
segundo Larrosa (1998), que inquieta, foge de qualquer captura,
porque € aquilo que ainda ndo sabemos. A crianga aprende o mundo
com o corpo. Movimento, interagao, jogo, sao fundamentais para
que a crianga possa nao s6 conhecer, mas existir, ser, aprender. “Esse
dominio se inscreve no corpo. O sujeito epistémico ¢, entao, o sujeito
encarnado em um corpo, entendendo-se, por isso, ndao um sistema
de orgao distinto da “alma’, mas, sim, o corpo ‘veiculo do ser no
mundo’”, tal como definido por Merleau-Ponty (1999, p. 122). E com
esse corpo morada da crianga que ela se comunica, aprende, sente,
existe. Existe porque tem corpo, corpo mensagem, linguagem, que
afeta e se afeta, que se distingue de todos os demais. E esse corpo que
a crianca €, que possibilita saber que ela existe, que pensa, move-se,
diz, silencia. E porque existe como sujeito, dotado de um corpo, que
a crianca pode pensar e aprender. E existir enquanto corpo que a
reconhece como sujeito epistémico. O corpo “nao € apenas um objeto
entre outros, ele é um objeto sensivel a todos os outros, que ressoa
para todos os sons, vibra para todas as cores, e que fornece as
palavras a sua significagao primordial através da maneira pela qual
ele as acolhe” (Merleau-Ponty, 1999, p. 317). O corpo “toma posse do
tempo, ele faz um passado e um futuro existirem para o presente, ele
nao é uma coisa, ele faz o tempo em lugar de padecé-lo” (Merleau-
Ponty, 1999, p. 321-322). “Nao ¢ ao objeto fisico que o corpo pode ser
comparado, mas antes a obra de arte” (Merleau-Ponty, 1999, p. 208).
O corpo lugar da morada da criangca pode ser comparado a “um
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romance, um poema, um quadro, uma pega musical, sao individuos,
quer dizer, seres que nao se pode distinguir a expressao do expresso,
cujo sentido s6 € acessivel por um contato direto, e que irradiam sua
significagio sem abandonar seu lugar temporal e espacial. E nesse
sentido que nosso corpo é comparavel a obra de arte. Ele ¢ um nd de
significacOes vivas e ndo a lei de um certo numero de termos
covariantes” (Merleau-Ponty, 1999, p. 209-210).

A existéncia ndo pode dar-se fora do corpo. O préprio corpo é
patrimonio humano, que, pela cultura, educagao e linguagem,
torna-se humano. E a esse corpo aprendente que se investe, através
de um processo de educagio. E através de um processo de
educagao que se constroem tentativas de capturar e submeter o
corpo — casa da crianga — submisso. Vejamos adiante as tentativas
que operaram nessa construgao.

A morada corpo da crianca na Educacao Infantil e no Ensino
Fundamental

O corpo é a primeira “morada” das criangas e deve ser
compreendido como o primeiro lugar de expressao, percepgao,
sensacao e construcao dos sentidos da crianga em relacao ao
mundo. Isso vai ao encontro da ideia de “corpo casa” proposta por
Vianna e Castilho (2002). Dessa forma, o corpo nao pode ser
reduzido ao carater puramente bioldgico. E com ele que as criangas
vivem o mundo, apreendem, comunicam, sentem, transformam-se.
Assim, reconhecer o corpo como “morada” € valorizar também as
dimensoes subjetivas e sociais, compreendendo que cada crianga
possui o seu corpo, portanto, a sua forma de ver o mundo, o seu
ritmo de aprender e se desenvolver.

Melucci (2004) considera que o corpo é inico para cada pessoa,
¢ ele quem nos ajuda a compreender nossa identidade, ou seja, é
ele quem faz termos a consciéncia de quem somos. Ninguém é
capaz de realmente compreender o que sentimos e a forma como
uma agao é percebida por nos. Diante disso, questionamo-nos,
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como cercear um “corpo casa”’, um corpo que faz parte da
identidade, que, no caso das criangas, ainda esta em construgao?

Infelizmente, em muitos espagos escolares, cercear os corpos
infantis faz parte do cotidiano escolar e da pratica educativa
proposta. Assim, ao longo da pesquisa, observamos praticas em
que as especificidades da Educagao Infantil nao foram respeitadas,
com a presenga de praticas oriundas do Ensino Fundamental ainda
na Educagao Infantil. Foi perceptivel a existéncia de controle dos
corpos infantis, tanto na Educagao Infantil quanto no Ensino
Fundamental. Percebemos que o tempo e, portanto, a rotina
alicercava-se em uma perspectiva adultocéntrica e escolarizada,
nao era o tempo do corpo, o tempo da crianca.

O tempo da institui¢do escolar é esse tempo que estd no limiar entre
controle e aprendizagem. Sob esses dois argumentos (um explicito
— aprender e outro implicito — controlar) constroi-se a ideia de que
na instituigdo escolar é tempo de aprender, tempo de interacao,
tempo do brincar, porém, implicitamente, também ¢é tempo de
controlar o corpo e de submeté-lo ao tempo (Salva, 2016, p. 310).

Observamos ainda que, infelizmente, tanto na Educagao
Infantil quanto no Ensino Fundamental, o ficar sentado foi uma das
“atividades” mais apresentadas pelas criangas, mais observadas e
registradas durante a pesquisa. Observou-se a pedagogia do
controle em agdo, na Educacao Infantil, estendendo-se e se
intensificando no Ensino Fundamental.

Analisando as praticas da Educacao Infantil, identificamos
que as criangas tinham um ato de acolhida ao chegarem a escola,
seguido de um momento chamado de “brincar livre” — que nao
era tao livre assim, considerando que, em geral, os materiais e
espacos disponibilizados eram escolhidos pela professora, além
disso, os materiais, em sua maioria, eram materiais estruturados
que direcionavam, muitas vezes, o brincar das criangas.
Posteriormente, eram propostas atividades dirigidas, inclusive de
leitura e escrita. Ao final da manh3, as criangas tinham cerca de 20

250



a 30 minutos para brincar na pracinha. Cabe mencionar que, no
meio da manh3, havia um tempo destinado ao recreio e a merenda.

O “brincar livre”, por vezes, deveria ser feito ao redor das
mesinhas, sem possibilidade de deslocamento pela sala ou entre as
mesas. Dessa forma, o espago/tempo que as criangas tinham para
viver e se expressar corporalmente se resumia ao recreio e/ou
pracinha. Vale lembrar que o recreio da Educagdo Infantil era
realizado dentro da quadra esportiva da escola, um espago fechado
por uma tela de patio, o que facilitava o “controle” das ag¢oes das
criancas naquele espago/tempo. Além disso, na grande maioria dos
dias, nao havia disponibilidade de nenhum tipo de material para
que as criangas brincassem.

Barbosa (2008, p. 172) considera a existéncia de

[...] uma coluna vertebral das rotinas pedagégicas da educagao
infantil formada por algumas atividades fixas, que constituem o eixo
no qual todas as demais atividades circulam. Basicamente, sao elas:
hora da entrada, jogo livre, rodinha, hora do banheiro, hora da
merenda, hora do patio, atividade dirigida, hora do almogo, hora da
higiene, hora do descanso, atividades diversificadas.

Ja no primeiro ano do Ensino Fundamental, ao observarmos
as praticas desenvolvidas com as criangas, identificamos que o
cerceamento dos corpos infantis era ainda mais evidente. A
“rotina” desenvolvida era semelhante a rotina da Educacao
Infantil, sempre com hordrios preestabelecidos para cada
atividade. Na entrada, uma acolhida, seguida da cépia da “data”
nos cadernos; posteriormente, alguma atividade em folha — na
maioria das vezes, ligadas a datas comemorativas —; no meio da
tarde, merenda e recreio — também realizado na quadra esportiva
da escola —; depois disso, retorno para a sala para a conclusao
das atividades iniciadas anteriormente. O que mais diferenciava
o primeiro ano do Ensino Fundamental da Educagao Infantil era
a inexisténcia de um tempo didrio, para além do recreio,
destinado ao brincar. E interessante citar que, em anos anteriores,
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alguns professores dos anos iniciais tentaram implementar
sempre uma saida para o patio apos o término das atividades,
porém essa pratica comecou a “incomodar” certos colegas de
trabalho, o que levou a gestao a solicitar que os professores
evitassem sair da sala de aula nos dias em que nao havia Educacao
Fisica. As criangas do primeiro ano tinham um dia na semana
destinado a aula de Educagao Fisica, geralmente, realizado por
um professor responsavel pela hora atividade e nao o titular da
turma. Percebe-se um intenso controle dos corpos infantis
exercido pelos adultos. Ainda que tenhamos avangado nos
estudos da infancia, Varela e Uria (1992) consideram que sao os
adultos que, imbuidos de poder, interpretam o desejo das criangas
e as orientam com base na vontade de poder da sociedade. Hoje,
embora parega que as criangas tém a garantia de direitos, o direito
a dispor de seu corpo ainda nao pode ser exercido por elas.
Barreiro e Faria (2016) consideram essas atitudes dos adultos um
processo de colonizacao dos corpos infantis. Ainda a respeito das
afirmagoes de Varela e Uria (1992, p. 14), a escola € “espago de
domesticagdo, uma massa de criangas vai estar sujeita a
autoridade de quem rege, durante uma parte importante de suas
vidas, seus pensamentos, palavras e obras”.

O curriculo praticado na escola orienta-se por datas
comemorativas. Ao mesmo tempo que essa pratica € esperada e
planejada pelas docentes, tornando-se uma pratica comum,
também era entendida como algo que “atrapalha a continuidade da
alfabetizacdo  das  criancas”. Como o trabalho era
descontextualizado, as criangas se sentiam “perdidas” e
reclamavam que havia “dia disso”, “dia daquilo”. E como se o
trabalho acabasse por nao ter continuidade, como se nao houvesse
uma progressdao nas atividades apresentadas e, principalmente,
essa forma de organizacdo por datas comemorativas nao fazia
sentido as criangas, uma vez que suas cabegas nao sao compostas
por caixinhas que podemos abrir e dizer “hoje é dia de” e, depois
do trabalho desenvolvido, fechar. Amanha, quando retornarem,
nada daquilo sera retomado e passaremos ao novo “dia de”.
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Conforme Barbosa (2008, p. 175),

o planejamento do ensino fundamental preocupa-se com os
objetivos, os contetdos, as estratégias, os recursos, as atividades de
ensino, a avaliacdo e fragmenta o tempo, para poder controla-lo e
executar o que foi previamente planejado. Na educacado infantil, a
rotina, muitas vezes, acaba tornando-se uma camisa de forca para a
execugao de planejamentos mais flexiveis.

O que Barbosa (2008) argumenta é que, seja na Educagao
Infantil ou no Ensino Fundamental, cada etapa tem suas
especificidades e havera, por vezes, uma forma engessada de
trabalho, fazendo com que as criancas e os seus corpos sejam
ignorados no processo, em detrimento do cumprimento de
exigéncias de superiores, como gestores e Secretaria de Educagao
ou, até mesmo, das familias das criancas.

O que se percebeu, explicitamente, ¢ que as praticas eram
orientadas e/ou planejadas para atender a perspectiva das pessoas
adultas, privilegiando uma visdao ideoldgica dominante, sem
considerar que podem ter outras, como argumentou Luciana Ostetto
(2008). Percebem-se atividades fragmentadas em que a crianga nao
consegue se sentir mobilizada, integrada, sendo as demandas externas
mais importantes do que o envolvimento das criancas.

O planejamento das agdes deve sempre levar em conta a
realidade vivida pelas criangas e os interesses demonstrados por elas
no cotidiano escolar para garantir que o protagonismo infantil seja
exercido e suas vozes sejam ouvidas. Assim, as datas comemorativas,
estando presentes no curriculo das escolas, acabam por geralmente
dominar as praticas desenvolvidas pelos professores, sendo, na
maioria das vezes, praticas repetidas, prontas, engessadas. Além
disso, as criangas vivenciam o mundo por meio de seus corpos. Nesse
sentido, o desenvolvimento de praticas que ignorem esse fato acaba
por silenciar as criangas corporalmente, pois ndo consideram as
necessidades das criangas e as de suas infancias, além de nao serem
praticas significativas para elas.
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Onde esta o corpo na Educacao Infantil e o Ensino Fundamental

Negar o corpo equivale a negar a crianga, uma vez que ela é a
existéncia. Nesse sentido, percebemos a necessidade de pensarmos
as praticas com as criancas a partir dos proprios interesses delas,
como o brincar, por exemplo. O brincar € uma necessidade vital das
criangas (Kunz; Costa, 2015), no entanto, muitas vezes, acaba por
ser negado a elas e, quando nao é negado, acaba por ser controlado,
regulado, como observamos durante as observagdes, com horarios
rigidos e atividades predefinidas. Esse “controle” sobre o brincar
das criangas acaba por transformar um momento que deveria ser
livre, repleto de descobertas e interacdes em uma atividade
completamente engessada, limitada, mecanica.

Sabemos a importancia do brincar para as criangas durante o
tempo em que estao inseridas na Educacdo Infantil e mesmo no
primeiro ano do Ensino Fundamental. Porém, o que se viu foi uma
forma de organiza¢ao que limita o processo de desenvolvimento
das criangas, nega o brincar como “necessidade vital” das criangas
e é por meio dele que elas poderao desenvolver sua autonomia e
criatividade (Kunz; Costa, 2015). Caso na escola sejam negados
esses momentos de um brincar livre e espontaneo, com o
desenvolvimento de jogos e brincadeiras que possibilitem um
brincar e “se-movimentar” das criangas de maneira livre e criativa,
sem exigéncias da realizacdo de movimentos tidos como
“corretos”, cometeremos o que Kunz e Costa (2015) chamam de
“extracao da vida”. Se o corpo € a possibilidade da vida, é lugar
casa da crianga, ¢ lugar da vida. De que modo a crianca pode
reivindicar o corpo como seu? Poderia ser através do brincar? A
crianga, quando brinca, realiza uma suspensao do tempo da
maquina e ocupa o tempo dos afetos, do simbdlico, do corpo.
Enquanto brinca, reivindica o corpo para si, entrega-se, cria outro
mundo, sem sair de seu mundo, brinca, entra no jogo, coloca-se em
atividade, para além da instintividade, para inserir-se no campo
dos sentidos e do simbdlico.

Conforme Salva e Beltrame (2021, p. 161),
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0 jogo, como forma especial de atividade infantil, ndo pode ser
equiparado ao jogo dos cachorros e dos outros animais, que sao
exercicios instintivos, formas de conduta hereditarias. Sabe-se que o
comportamento humano nao é de natureza instintiva, e que as
criangas se constroem nas relagdes sociais, determinando o conteudo
de suas brincadeiras.

Portanto, para que as criangas tenham experiéncias
significativas e estabelecam relagdes, é preciso que elas tenham
espagos e tempo para conviver e aprender a se relacionar com seus
pares, com os adultos e com o mundo que as cerca, sendo o
espago/tempo destinado ao brincar e “se-movimentar” muito rico
para essas experiéncias.

Sendo assim, as criancas sentem a necessidade de viverem
corporalmente suas experiéncias, de brincarem e “se-
movimentarem”. Logo, se essa necessidade nado for respeitada,
negaremos os corpos infantis e, por consequéncia, negaremos o seu
tempo de ser crianga (Kunz; Costa, 2015). Staviski e Kunz (2015)
consideram que a tentativa de fazer das criancas, de maneira
prematura, adultos, acaba por reduzir seu tempo de ser crianga.

A respeito disso, Salva e Beltrame (2021, p. 163) consideram o
brincar como

[...] uma forma de resisténcia ao processo de adultizagdao das
criangas, que em alguns contextos ainda visam a antecipacao da
escolarizacdo. Defende-se o brincar, em especial o brincar de faz de
conta, jogo protagonizado e a brincadeira (de acordo com a
abordagem de cada autor) como um momento de interagao que atua
no processo de desenvolvimento das criangas, inserindo-as no
universo do imagindrio, vivenciando experiéncias e construindo
significados sobre si e sobre o mundo. E através da brincadeira que
as criancas elaboram seus conflitos, atuam como protagonistas e
constroem suas culturas (Salva; Beltrame, 2021, p. 163).

Para as criangas e, em especial, na Educagao Infantil, devemos
privilegiar espagos que possibilitem a elas brincarem livremente,
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exercerem sua necessidade de brincar, de desenvolverem o seu faz
de conta, de construirem suas experiéncias e seus conhecimentos
por meio de suas agdes brincantes. No trecho do diario de campo
abaixo, temos um exemplo da negacao do brincar livre e
espontaneo, do “se-movimentar” criativo e autéonomo.

Enguanto eu observava a sala, o assunto girava em torno do feriado.
Larissa queria me contar do seu laco no cabelo, para ela ndo
interessava quando seria feriado e se esse feriado era importante ou
ndo. Porém, Saulo a repreendeu: “Xiuuuu, o professor vai xingar”. E
eu ndo sabia como reagir, se deixava ela contar do laco no cabelo ou
concordava que poderiamos ser repreendidas, entdo concordei com
aquilo que ela havia dito sobre o lago no cabelo e sinalizei com a mdo
para que prestissemos atengdo no que o professor falava. Em seguida,
o0 professor contou as criangas que hoje o trabalho seria sobre o
movimento. Fomos para a rua, estava chovendo, mas ele foi trabalhar
com as criangas na drea aberta que existe na lateral do prédio da
Educagio Infantil. “Pessoalzinho, vamos fazer uma tabata. Vocés ji
sabem o que é e como funciona. Vamos ld!”. Colocou a miisica e
iniciou-se a “tabata”. Tabata é uma metodologia de treino utilizada
para melhorar o desempenho fisico de seus praticantes, é uma “aula”
de exercicios mais intensos com uma duracido menor, no mdximo 20
minutos. E se iniciaram agachamentos, corridas, saltos... com o
ritmo da miisica, as criangas seguiam o professor nos exercicios e nos
momentos de descanso. “Agora nds vamos brincar de amarelinha.
Quero ver se vocés estdo sabendo pular e como estd o equilibrio”.
“Vocés conhecem essa brincadeira?” — indagou o professor.
“Simmmm” — responderam as criangas. “Entdo que niimero é
esse?” — questionou o professor (Didrio de campo — Educagio
Infantil —, 05/09/2023).

O brincar é uma necessidade da crianga, no entanto, muitas
vezes em que aparece no ambiente escolar, ¢ um meio para alcangar
algum objetivo. Aqui entra a diferenca entre o “brincar
espontaneo” e o “brincar didatico” proposto por Kunz e Costa
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(2015). Para os autores, facilmente conseguimos identificar o
“brincar didatico” por conta da preocupagao que ele exerce sobre o
futuro, do que a criancga vira a ser ou conseguira fazer.

E por meio do movimento que a crianca consegue se
expressar, diante disso, € tao importante momentos em que a
crianga consiga brincar de maneira livre e espontanea, a fim
de desenvolver sua forma autonoma de agir e criar (Kunz;
Costa, 2015). O problema se inicia

[...] quando as criangas, pelo processo de ensino a que sao
submetidas (até mesmo nas creches), ndo se permitem mais
experiéncias proprias de movimento, brincadeira e jogos em favor
de um movimento “correto”, pré-dado e criado por terceiros, ou
entdo devem se concentrar em atividades intelectuais, para atender
compromissos futuros de desenvolvimento, sao submetidas a uma
das experiéncias mais alienantes e castradoras de liberdade e
criatividade humana (Kunz; Costa, 2015, p. 23).

Considerando que as criangas vivenciam o mundo através de
seus corpos, um trabalho com a temadtica do corpo para as criangas
se torna muito mais criativo se elas vivenciam isso corporalmente,
caso contrdrio, perde totalmente o sentido, seja na Educagao
Infantil, seja no Ensino Fundamental. O trecho a seguir retrata bem
essa questao.

Em um momento de observacdo na sala do ensino fundamental, a
professora deu continuidade ao projeto da semana, que era sobre o
corpo. Na aula de hoje, ela estd trabalhando os sentidos, conversou
sobre a funcgdo da boca, dos ouvidos, nariz, olhos. Samuel gritou:
“Olhos ¢ pra gente ver!”. Em seguida, cada crianga teve que colorir
essas partes do rosto e colar no “lugar certo” — o “lugar certo” foi
onde cada crianga achou que deveria ser, a professora ndo forgou a
colagem correta. Antes disso, também tivemos algumas indagagoes
das criancas — “Faltou o cérebro”, disse Breno. E todos comecaram
a “cacar” em suas caixas de ldpis de cor um ldpis tom meio rosé. A
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professora observou o fato e problematizou com todos sobre os virios
tons de pele. As criangas ficaram observando a explicagdo dela. Em
seguida, ela buscou uma caixinha com vdrios tons de pele e cada
crianga pode escolher o lapis que era mais parecido com seu tom de
pele para pintar o rosto de seu desenho. Quando viram a caixinha com
o0s diversos tons, todas as criancas de boca aberta disseram: “Uau”.
As criangas seguiam colorindo e a professora pediu licenga para ir ao
banheiro. Todos comecaram a conversar e Laura exclamou: “S6 nio
esquecam que tem outra professora na sala.” “Ela vai contar pra
diretoral” — completou Samuel. Fiquei quieta e apenas
sorri. Quando a professora retornou, todos estavam trabalhando e
conversando sobre seus desenhos. Apesar de as criangas saberem que
eu era outra professora, por vezes, me tratavam como aluna da escola.
Sabrina chegou até a questionar se eu iria fazer o mesmo trabalho que
eles — “Tu também vais fazer?”. Breno foi um dos primeiros a
terminar e a professora foi elogiar seu trabalho, dizendo que havia
ficado bem-parecido com ele. Breno respondeu em tom de desespero:
— “Nio, prof! Eu ndo sou feio!”. Todos foram terminando e seus
trabalhos foram colados em seus cadernos. Era chegada a hora da
merenda e do recreio, todos foram para o refeitorio, quem trouxe
lanche poderia comer o seu ou entdo a escola disponibilizava a
merenda. Quando eles estavam na Educacio Infantil, tinham dois
momentos de lanche, antes, o da escola e, depois, o seu proprio. Em
sequida, foram para o recreio (Didrio de campo — Ensino
Fundamental —, 01/03/2024).

O excerto do diario de campo trazido acima possui muitos
pontos a serem observados. O primeiro deles retrata o discutido
anteriormente, sobre o trabalho com o corpo. Para as criangas, nao
ha sentido algum colar em uma folha de papel “partes” de uma
cabeca que nem condiz com a aparéncia real de um ser humano.
Inclusive, as proprias criangas ficaram questionando sobre o
cérebro e outros elementos que, segundo elas, estavam faltando.
Por que nao levar um espelho para que as criangas pudessem se
observar? Que conhecimento constrdi essa pratica? A presenca do
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corpo estereotipado ainda estd muito presente nos contextos
educativos. A curiosidade da crianga estava muito mais alicer¢ada
na curiosidade e na cor do cérebro do que em se reconhecer
naqueles tracos. Ademais, o desenho que as criancas receberam
para pintar nao correspondia aos tragos nos quais as criancas
poderiam se reconhecer.

Figura 1 — Atividade “sobre” o corpo

Fonte: Elesbao (2024).

Para Surdi, Marques e Kunz (2015, p. 89), a “[...] negacado do
corpo pode ser bem observada nos curriculos das escolas que se
pautam principalmente pelos pressupostos racionalistas da
modernidade, considerando a aprendizagem estritamente como
produto da inteligéncia racional”.

O ato de negar os corpos das criangas, seja na Educagao
Infantil ou, como nesse excerto especifico, no Ensino Fundamental,
se relaciona com uma forma de priorizar o trabalho
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cognitivo/intelectual em relagdo as vivéncias com o corpo. Nesse
sentido, desconsidera-se o corpo no processo educativo, como se
ele fosse mero mecanismo para a realizagdo de certas agoes, de
maneira passiva. Com essa visao, os professores desconsideram,
totalmente, a corporeidade das criancas.

Assim, no excerto observado, a professora trabalha “sobre” o
corpo e nao “com” o corpo. Aqui temos uma nitida dualidade entre
corpo e mente, como se o “conhecimento” s6 fosse “adquirido”
com a atividade material, desenvolvida no papel. A utilizacao de
um espelho, como citado anteriormente, certamente teria um
significado maior para as criancas do que a pintura e o recorte de
uma imagem totalmente desconexa da realidade.

O segundo ponto é a importancia da problematizagdao dos
diferentes tons de pele. Essa problematizagao se faz de extrema
importancia, pois auxilia na promocao da diversidade e do respeito
étnico-racial. Uma pequena agao como essa pode fortalecer a
autoestima das criangas, pois elas podem se sentir representadas.
No entanto, a problematizagao dos tons de pele poderia ocorrer de
outra forma. A observagao permite inferir que o trabalho sobre o
corpo ¢é realizado de maneira abstrata — por meio de pinturas,
recortes e colagens, que nao sao representativas da crianga.

J& o terceiro aspecto que queremos chamar atencdo é em
relagao a pesquisadora no contexto da sala e a visao que as criangas
constroem sobre ela. As criangas tinham da pesquisadora o status
de adulto atipico (Corsaro, 2005), no qual a pesquisadora era uma
professora, porém se sentava com as criangas em suas mesas. Além
disso, nao as repreendia e as deixava conversar e brincar
livremente, ndao era crianca, mas foi acolhida no universo das
criangas, ja que surge a curiosidade em relacdo a realizar a mesma
atividade das criangas, tampouco é uma adulta tipica uma vez que
ndo é a professora. A figura da professora de sala é totalmente
diferente da professora-pesquisadora.

As praticas escolares observadas nesse contexto demonstram
que as criangas precisam aprender sobre o corpo, ndo sobre o
proprio corpo. As criangas precisam aprender sobre o corpo de
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forma abstrata, descontextualizada e sem a possibilidade de
conhecer o que sentem com o corpo. Essa perspectiva limita as
possibilidades de as criangas conhecerem a si mesmas, explorarem
as sensagdes, experimentarem movimentos e experiéncias
corporais de forma direta, limitando o préprio desenvolvimento. A
abordagem feita desse modo impossibilita a compreensao
integrada e significativa de si mesmas, impede que construam
interagdes com as outras criangas, uma vez que o corpo € algo
externo que precisa ser aprendido como se nao lhe pertencesse.

Seja na Educacdo Infantil ou nos Anos Iniciais, o corpo &, e
sempre serd, o principal meio de interacdo das criangas com o
mundo que as cerca. Quem nunca ouviu de uma crianca “deixa eu
ver?” No mesmo instante em que profere essa frase, a crianga ja esta
com suas maos no objeto que estava solicitando autorizagao para
“ver”. Assim, as criancas nao se limitam a apenas observar, elas
necessitam tocar, sentir, vivenciar, experimentar. Um simples
movimento de correr é carregado de muitas descobertas e
aprendizados. Sao as agdes corporais que irdo possibilitar que as
criangas construam seus conhecimentos.

Quando da passagem da Educacgao Infantil para o Ensino
Fundamental, ocorre uma ruptura ainda mais violenta, quando a
crianga precisa abandonar a sua condi¢ao de crianga para se
subjetivar como aluno.

Conforme Stimamiglio e Salva (2015, p. 228),

com a inclusao das criancas de seis (6) anos no Ensino Fundamental
e o objetivo de alfabetiza-las até os oito (8) anos de idade, passou-se
a se exigir da crianga uma postura de aluno, que pouco respeita o
tempo da vida da infancia, ou seja, a forma de construir a pratica
pedagogica com essas criangas parece desrespeitar a importancia das
interagOes, da corporeidade, da aprendizagem como processo ativo
e participativo.

No contexto da escola observada, o que ocorre é exatamente o
que Stimamiglio e Salva (2015) nos convidam a refletir: as criangas no
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Ensino Fundamental sao tratadas como alunos, ignorando, portanto,
a importancia que as interagdes e brincadeiras tém no processo de
aprendizagem das criangas. Além disso, o Ensino Fundamental
imprime sua marca na Educacao Infantil, ou seja, ainda na Educagao
Infantil, temos agOes que exigem das criancas um comportamento de
aluno em vez de crianga, o que é ainda mais grave.

Defendemos a ideia de que as criangas vivenciam o mundo por
meio de seus corpos, que seus aprendizados sdo permeados pelas
interagOes corporais realizadas, que as criangas sentem uma
necessidade vital em brincar e “se-movimentar” (Kunz; Costa,
2015) e, ainda, necessitam ser protagonistas de suas agOes
corporais. Retomamos o titulo do artigo Onde mora a crianga sendo
no seu corpo: qual o lugar do corpo na Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental?, em que, no contexto investigado, observamos que a
crianga € ensinada a viver constrangendo seu corpo, nem corpo
casa, nem corpo afeto, nem corpo linguagem. Corpo disciplina
impera, porém, é corpo que escorrega quando chora e diz que
aquele rosto nao € seu, quando mostra o lago e ignora a explicagao
do professor em relagdo a data comemorativa, quando para além
do que é apresentado como corpo deseja saber sobre o cérebro. Ou
seja, a crianca e 0 seu corpo casa sempre € resisténcia e esperanca.
A resisténcia na forma de transgredir, de praticar atos de
microrrevolugao € uma peculiaridade do ser crianga, desse corpo
que, em que pese todos os controles, borra fronteiras, escapa,
escorrega, resgata e institui-se morada.

Seja na Educagao Infantil ou no Ensino Fundamental, o corpo
e a corporeidade das criangas devem ser centrais no planejamento
das agOes a serem desenvolvidas, tendo a crianca como
protagonista desse processo. Para isso, além de compreender a
perspectiva colocada nos documentos legais, entendemos que as
politicas locais precisam se ancorar nelas — Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagao Infantil (DCNEI) (Brasil, 2010), Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Brasil, 1996),
Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil
(PNQEI) (Brasil, 2024) —, respeitando o percurso realizado na
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produgao das politicas e dos estudos desenvolvidos por
pesquisadores do campo da educagao infantil. Alertamos, ainda,
para o fato de que os municipios, muitas vezes, caem nas
armadilhas que organiza¢bes sociais impdem, no intuito de
contribuirem com as formagodes continuadas de professores, com
uma perspectiva propria para a Educagao Infantil que se alinha ao
paradigma conservador, reprodutivista e de antecipagao do Ensino
Fundamental. Ao finalizarmos esta escrita, temos consciéncia de
que, no contexto em que foi realizada, o corpo nao estd pedindo
passagem, pois ele sequer conseguiu entrar na escola. Na escola,
nao ha espago para o corpo das criancas, ele ndao é bem-vindo.
Porém, considerando a crianga e a sua capacidade revoluciondria,
o corpo se insinua, apresenta-se, chora, grita, agita-se, faz-se
presente. Parafraseando Manoel de Barros, podemos dizer que as
criancas na estrada pdem seus corpos ao vento.

Consideragoes finais

Ao longo da pesquisa, buscamos compreender qual o lugar
do corpo da crianga na Educagdo Infantili e no Ensino
Fundamental, considerando o corpo da crianga como morada, sua
forma de se expressar e existir no mundo. A partir da realidade
observada com o estudo, identificamos uma realidade na qual o
corpo das criangas € frequentemente cerceado, negado e
disciplinado, por meio de praticas educativas que dao énfase a
logica adultocéntrica, ao desempenho e a antecipagdao de um
modelo escolarizante nao condizente com a necessidade das
criangas daquelas etapas de ensino.

Embora tenhamos avangos legais e tedricos que reconhecem a
centralidade do corpo, do brincar e das intera¢des na infancia, na
pratica cotidiana o que se observa, infelizmente, € uma imposicao
de rotinas rigidas, cerceamento dos corpos e silenciamento das
criangas e suas infancias.

Na maioria das situagoes, a escola nao reconhece o corpo como
vital para as criangas, porém, as criancas, entre essas imposicoes,
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resistem. Por meio de seus gestos, questionamentos, brincadeiras e
expressoOes, elas tentam de alguma forma ocupar os espagos
corporalmente. Apesar de isso ser um direito previsto em lei, elas
precisam burlar a organizac¢ao da escola, a fim de conquistar o seu
espaco para viver o mundo e as suas infancias corporalmente.

Com todas essas situagdes observadas, reafirmamos a
necessidade de repensar as praticas educativas desenvolvidas, de
modo a ter as criangas e 0s seus corpos como protagonistas desse
processo e nao como tema. O corpo precisa entrar na escola, estar
14, vivo junto com as criangas. Por fim, reafirmamos que o corpo da
crianga, enquanto morada viva, nao pode ser desconsiderado pela
escola ou proibido de existir nesse espaco. E fundamental que ele
seja reconhecido como essencial no processo educativo, como
central e vital para as criangas e suas infancias.
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Género, colonialidade e infincias dissidentes

Maria Luiza Posser Tonetto

Introdugao

“Deve ser ruim ver alguém fazendo mal pra uma pessoa que é
a mesma coisa que vocé é”. Comego a escrita com essa frase,
simples e potente, dita por Fabricio”, uma crianca de sete anos.
Somos irmaos, com vinte anos de diferenca, e conversavamos sobre
falas LGBTQIA+fobicas do ex-presidente do Brasil, Jair Bolsonaro,
que passavam na televisdo. Naquele momento, percebi um olhar
de preocupacao sobre minha inteireza: uma mulher lésbica,
convivendo diariamente com ele, partilhando afeto e resisténcia em
meio a um mundo que controla maneiras de ser, desejar e amar.

Essa experiéncia pessoal, atravessada por reflexdes politicas,
foi o ponto de partida para a escrita deste artigo em forma de
ensaio. A inspiragao se movimentou pelas intensas discussoes e
pelos relatos de experiéncia trazidos na aula de Metodologias e
Praticas na Educacao Infantil — B, do curso de Pedagogia, da
Universidade Federal de Santa Maria, quando atuei, no segundo
semestre de 2024, como docente orientada da disciplina ministrada
pela professora doutora Sueli Salva.

A primeira unidade da disciplina, “Dimensodes Culturais e
Socioeducativas das Instituicbes Escolares”, abordou temas
essenciais para promover um ambiente escolar inclusivo e com
olhar para a diferenca. Inicialmente, tratou-se da multiplicidade
dos contextos culturais das criangas, ressaltando a importancia de
reconhecer e respeitar as varias origens e tradi¢des que elas trazem
para a escola. Em seguida, explorou-se o tema de género e
sexualidade na infancia, abordando as formas de controle e

17 A pesquisa possui aceite da crianca e dos familiares.
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vigilancia na sociedade atual. Por fim, discutimos a questao da
identidade, diversidade, raga e preconceito, evidenciando o papel
da escola na valorizac¢ao da diferenca e na educacao antirracista.

As aulas se construiram mediadas pela leitura de artigos, as
apresentagoes e as discussoes, nas quais, por vezes, surgiam relatos
sobre as proprias experiéncias na condi¢do de criangas e,
posteriormente, como estagidrias nas escolas relacionadas com as
tematicas abordadas. As discussoes coletivas me incentivaram na
escrita deste texto, que me fez acessar lembrancas de crianga,
deixando-as de falsificar, bem como fazer um didlogo com as
criancas com as quais tenho contato, especificamente com meu
irmao.

Costumamos passar algumas tardes juntos, cada um
realizando suas tarefas. Ele, brincando ou realizando seus deveres
escolares, e eu, lendo os textos das aulas e escrevendo. Nesse tempo
compartilhado, conversamos sobre nossos estudos. Ele, por vezes,
pergunta-me sobre o que estou lendo e, ao ouvir as explicagoes,
normalmente faz comentarios e desenhos. E um momento de troca
que tivemos durante o semestre da disciplina e que me fez
aprofundar sobre os significados dos textos e a importancia do
estudo das infancias, a partir do nosso encontro e dialogo. Nesse
sentido, questiono: quais sdo as maneiras em que a colonialidade
influenciou/influencia as relagdes de género e a construcao da
identidade das criangas?

Para pensar essa questao, iniciarei este texto abordando os
estudos de género e a questao do que significa ser mulher, com
énfase nas normas sociais que regulam corpos, desejos e afetos.
Tratarei do fetichismo colonial que impde quem deve amar quem,
condicionando as relacbes humanas a um sistema de controle,
revisitando minhas proprias experiéncias como uma crianga
dissidente para aprofundar essa reflexdo e conectar as vivéncias
pessoais as discussOes tedricas. Na terceira parte, a partir dos
comentarios e desenhos de Fabricio, analisarei como essas
tematicas afetam a construgao da identidade de criangas.
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E importante destacar, desde o inicio, que género e
sexualidade ndo sdo sindbnimos. Enquanto o género diz respeito a
um conjunto de normas, expectativas e performances sociais
atribuidas a corpos considerados femininos, masculinos ou/e
dissidentes'®, a sexualidade envolve praticas, desejos e orientagoes
afetivo-sexuais. Ainda que distintos, esses campos se entrelacam
profundamente nas andlises criticas contemporaneas, pois ambos
sao regulados por estruturas de poder que moldam subjetividades.
Na interseccao entre género e sexualidade, torna-se possivel
compreender como certos corpos e desejos sao legitimados
enquanto outros sao marginalizados — especialmente em
contextos atravessados por herangas coloniais que associam valor
moral e social a praticas afetivas especificas.

Geénero e colonizagao

Antes mesmo de nascermos, as expectativas de género ja
comecam a moldar nossas vidas com base no sexo bioldgico da
crianga que esta para nascer. O chd de revelagao do sexo do bebé é
um evento que tem ganhado forga, sendo carregado de
simbolismos: fumaga rosa se for menina, fumaga azul se for
menino, alguns ainda com reagdes de decepgao ou de alegria dos
pais a depender se for menino ou menina. O enxoval é escolhido
seguindo essa mesma logica, o que reforca desde cedo uma
distingdo de cores, brinquedos e papéis sociais. Ainda, antes
mesmo de dar seus primeiros passos, a menina ja carrega marcas
visiveis dessa diferenciacdao, por exemplo, com o brinco colocado
assim que deixa o hospital, anunciando: “aqui temos uma menina”.

Importante ressaltar que género ¢ aqui adotado nao apenas
como uma categoria descritiva, mas como uma construgao social e

18 Os termos “corpos dissidentes” e “queer” estao relacionados, mas nao sao
sindnimos. Ambos se referem a corpos que desafiam as normas sociais de género
e sexualidade, mas o termo “queer” é mais amplo e abrange uma teoria e uma
identidade politica, enquanto “corpos dissidentes” pode ser usado de forma mais
geral para descrever qualquer corpo que nado se encaixa nas expectativas sociais.
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historica que estrutura relagdes de poder (Louro, 1998). O género
ndo ¢ um dado natural, mas um mecanismo de diferenciagao que
organiza a sociedade e legitima hierarquias. Essa construcao
comega antes mesmo do nascimento, quando a expectativa social ja
impoe uma identidade baseada no sexo bioldgico da crianga.

Esse processo de imposigao de papéis de género ndo pode ser
dissociado do funcionamento do capitalismo. Silvia Federici (2023),
importante autora feminista, demonstra que o capitalismo
consolidou seu dominio ao transformar os corpos das mulheres em
instrumentos de reproducao da forca de trabalho e da acumulagao
de capital. O capitalismo constrdi forcas para controlar quem
reproduz e quando, uma vez que, se, por um lado, precisa da forca
de trabalho, também tem medo de uma revolucao (Federici, 2023).
A separagao entre o trabalho produtivo e o reprodutivo relegou as
mulheres ao trabalho de servas domésticas, desvalorizando seu
trabalho e tornando-o invisivel dentro da logica do capital. Assim,
a socializagao de género desde a infancia prepara as mulheres para
um papel de subordinagao que garante a manutencao da estrutura
capitalista. Assim, segue a autora:

Um dos principais projetos do capitalismo foi a transformacao de
nosso corpo em maquina de trabalho. Isso significa que a
necessidade de maximizar a exploracao da forga de trabalho viva,
também por meio da criagao de formas diferenciadas de trabalho e
coercdo, tem sido o fator que, mais do que qualquer outro, moldou
nosso corpo na sociedade capitalista (Federici, 2023, p. 23).

No Brasil, esse pensamento se relaciona diretamente com a
realidade vivida pelas mulheres, especialmente as negras e
periféricas, que sao submetidas ndo apenas a exploracao do
trabalho doméstico e reprodutivo, mas também a violéncia e a
discriminagao racial. Nesse sentido, Maria Lugones (2014),
feminista decolonial argentina, auxilia a compreender como a
colonialidade de género, marcada pela imposigao de um sistema de
género europeu, manifesta-se nas relagdes sociais brasileiras,
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articulando, através de um olhar interseccional, opressoes de raga,
classe, género e sexualidade.

Segundo Maria Lugones (2014), a modernidade colonial impds
um sistema de género europeu, desestruturando formas de
organizagao social indigenas e africanas que nao seguiam a logica
bindria ocidental. Essa imposicao racializada do género faz com que
mulheres nao brancas sejam constantemente desumanizadas,
subalternizadas e excluidas do ideal normativo de feminilidade,
sendo colocadas em uma posicao de nao humanidade dentro de uma
logica dicotomica e hierarquica da sociedade. Essa construgao
histdrica do género, articulada ao racismo e ao capitalismo, legitima
amarginaliza¢ao de corpos racializados e dissidentes, naturalizando
as violéncias que recaem sobre eles. Assim, os corpos de mulheres
negras, indigenas e periféricas tornam-se alvos preferenciais de
violéncias simbdlicas, institucionais e fisicas, cujas marcas
permanecem invisibilizadas sob a ldgica do poder colonial-
patriarcal. A logica capitalista, por sua vez, reforca essa estrutura ao
transformar corpos racializados em forga de trabalho descartavel,
negando-lhes ndo apenas direitos, mas também humanidade.

Nesse sentido, torna-se essencial olhar para os ensinamentos
de Oyerdénke Oyéwumi, em A invengdo das mulheres: construindo um
sentido africano para os discursos ocidentais de género (2021). A autora,
em seus estudos, propde uma critica contundente a imposi¢ao
colonial do conceito de género como uma estrutura universal.
Oyéwumi (2021) demonstra que, em sociedades africanas como a
dos iorubads, o género nao era uma categoria central de organizagao
social. Em vez disso, status, idade e fungOes sociais eram os
principais organizadores das relagdes e das hierarquias. Desse
modo, a diferenga sexual ndo determinava o papel social dos
individuos, o que desmonta a ideia de que o género seria uma
categoria natural e universal. A colonizagao, portanto, ndao apenas
subjugou econdmica e politicamente os povos africanos, mas
também reconfigurou profundamente suas estruturas simbdlicas e
culturais, impondo um sistema de género binario, biologicamente
determinado e alinhado aos interesses da dominagao ocidental.
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A andlise de Oyéwumi complementa e aprofunda a critica
proposta por Maria Lugones sobre a colonialidade de género.
Ambas as autoras mostram que o colonialismo nao se limitou a
exploracdo econdmica ou ao dominio territorial, mas também
operou como uma forma de epistemicidio, apagando saberes e
cosmologias que nao se alinhavam ao projeto moderno-ocidental.
A colonialidade do poder, nesse sentido, ndo apenas racializa, mas
também generifica os corpos de forma hierarquica, produzindo um
sistema de opressao interseccional que articula raga, género,
sexualidade e classe.

Dessa forma, o exercicio de alinhamento entre perspectivas
latino-americanas e africanas é um movimento de reconstrucao
epistemoldgica, que nos permite vislumbrar outros modos possiveis
de organizagdao social, baseados em relagdes nao hierarquicas,
plurais e enraizadas em saberes ancestrais. Esse didlogo entre Sul-
Sul ndo apenas desafia as estruturas coloniais ainda vigentes, como
também fomenta a criacao de formas de resisténcia que partem de
experiéncias encarnadas, insurgentes e coletivas.

O sistema moderno/colonial, portanto, nao apenas estabelece
hierarquias entre os sexos, mas também define quais corpos sao
reconhecidos como humanos e quais podem ser explorados. O
capitalismo, ao se articular com o patriarcado, com a colonialidade
e com o racismo, transforma corpos racializados, femininos e
dissidentes em mercadorias — seja no mercado de trabalho, em que
sdo explorados como mao de obra barata e precarizada, seja no
campo da reproducgdo, no qual se espera que sustentem,
silenciosamente, a continuidade da vida e da forg¢a produtiva
(Federici, 2023). Esses corpos passam a ocupar uma posi¢ao de
funcionalidade dentro do sistema, sendo valorizados apenas na
medida em que servem a ldgica da acumulagao capitalista e a
manuten¢ao da ordem heteronormativa e branca.
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Fetichismo colonial e a engenharia dos afetos

Era um sdbado ou domingo, eu tinha entre 5/6 anos. Estdvamos na
chdcara da minha avd, em Formigueiro/RS. Naquele dia, eu, meus primos e
meus irmdos estdvamos jogando futebol do lado de fora da casa. Vestia
roupas e ténis que costumavam ser dele, pecas “ditas masculinas” que herdei
por ser a mais nova. Na janela, onde os mais velhos observavam as criangas,
ouvi a voz da minha tia falando para minha mde:

— Cuidado com ela, se deixar assim vai ser sapatdo.

Naquele momento, eu ndo compreendi exatamente o que aquelas palavras
significavam. Mas algo dentro de mim entendeu que o jeito como eu corria,
brincava, me vestia e gesticulava era, de alguma forma, errado. Era algo que,
aparentemente, precisava de cuidado — ou de corregio (Relato pessoal da
autora)

Adotar uma postura de nao falsificar as memorias da infancia
€ uma tarefa dificil. Enfrentar essas memorias esquecidas por tanto
tempo me faz despir as lembrancas do ideal de uma infancia pura
e perfeita, tio romantizada por convengdes sociais e culturais. E um
esforgo de revisitar os pequenos gestos, as palavras ditas, os olhares
e as experiéncias que nos moldaram, sem a lente distorcida do
desejo/necessidade de proteger o passado.

Retirar o rétulo de uma infancia idealizada permite olhar com
honestidade, compreendendo os ecos dessas vivéncias na
construgao de quem somos hoje. Reconhecer que nem tudo foi tao
inocente ou isento de complexidade significa aceitar que a infancia
¢ marcada por contradi¢des. Nesse sentido, os ensinamentos de
William Corsaro (2011) sobre a infancia oferecem um olhar
essencial para compreender essa fase da vida como um espago
ativo e dinamico, em que as criangas ndao sao apenas receptores
passivos da cultura adulta, mas também agentes que criam e
recriam significados proprios. Corsaro (2011) destaca que as
interagdes infantis sao carregadas de tensdes, aprendizados e
negociacOes, refletindo tanto a reprodugao das normas sociais
quanto a resisténcia criativa a elas.
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A partir dessa perspectiva, é possivel perceber como, mesmo
nas brincadeiras e rotinas mais simples, emergem os tragos de
poder, conflito e solidariedade que moldam as experiéncias da
infancia. Assim, ao abandonar a ideia de uma infancia idealizada e
“pura”, abrimo-nos para entender a complexidade das interacoes
sociais infantis e como elas refletem e, sobretudo, desafiam as
estruturas sociais em que estao inseridas.

O momento narrado é o primeiro em que me recordo de uma
proibicdo de um amor que eu sequer sabia que existia. Naquela
época, eu nao tinha referenciais de amores entre mulheres; nao
havia exemplos nos quais eu pudesse me reconhecer. Minha
infancia e adolescéncia foram profundamente marcadas por essa
interdigao t4cita e explicita. Eu escondia meus desejos, reprimindo
quem era, e performava um gostar do masculino para caber no que
esperavam de mim.

Afinal, ao saber que se tem uma filha menina, a sociedade e a
familia projetam sobre ela um conjunto de expectativas
profundamente marcadas por género. Espera-se que seja meiga,
comportada, que cumpra o papel de cuidar e agradar, moldada por
um ideal de feminilidade que reforca a subserviéncia e a
delicadeza. Muitas vezes, a propria familia antecipa a ideia de que
ela serda uma ajudante nas tarefas domésticas, reforcando uma
divisdao de papéis que subordina a mulher ao espago privado.
Nesse sentido,

a identidade pode servir mais ao sujeito como uma imagem de si do
que como um roétulo: ‘sou mulher e devo me comportar como tal’.
Pode-se falar em produgao de subjetividades ao considerar que ha
uma racionalidade na produc¢do do sujeito, seja em relacdo a
moralidade, a sexualidade e tantas outras facetas humanas
relacionadas com o confinamento em diferentes espagos
disciplinares (Schutz; Martinez; Salva, 2020, p. 145).

Essas expectativas e a construgao de identidades chegam até a
esfera do amor e da sexualidade. Projeta-se o controle do corpo e
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dos afetos, materializado na performance de citimes pelo “primeiro
namorado”, um  ritual simbodlico que reafirma a
heteronormatividade e o lugar esperado da mulher como objeto do
desejo masculino. Nao ha espaco, nesse cendrio, para que outras
possibilidades de existéncia ou desejo sejam sequer imaginadas.

Essas projecoes nao sao individuais, mas parte de uma
construgao social e histérica profundamente enraizada na
colonialidade, que molda nossos valores e afetos. Desde cedo,
meninas aprendem a caber nessas expectativas, a performar o que
se espera delas, reprimindo desejos e sonhos que escapem a norma.
Essa repressao é parte de uma estrutura que regula nao s6 os
comportamentos, mas também os amores: o que pode ser, o que
deve ser escondido, o que sera punido.

Esse controle do corpo e do desejo feminino é, em ultima
analise, uma ferramenta de manutengao de poder. Ele ndao so
invisibiliza identidades dissidentes, como imp&e um amor com cor,
género e direcao predefinidos. Quando meninas nao seguem essas
expectativas — como no caso de quem descobre o amor entre
mulheres ou outras formas nao heteronormativas de desejar —,
enfrentam julgamentos e restri¢des que limitam suas possibilidades
de existir e amar plenamente.

Foi apenas ao ingressar na faculdade que comecei a ter contato
com diferentes formas de amor e desejo. Esse ambiente me
permitiu enxergar outras possibilidades e, finalmente, sentir-me
parte de algo maior. Ali, comecei a me entender. Mas, mesmo
assim, segui escondendo quem eu era por medo. “Sair do armario”
foi um processo gradual e doloroso. Ainda hoje, nao vivo
plenamente minha sexualidade.

No ambiente de trabalho, ja tive que me manter escondida,
temendo represdlias. Nas ruas, minha liberdade de amar ¢é
limitada. Nao posso pegar na mao, beijar ou demonstrar afeto em
publico com tranquilidade. O Brasil, afinal, é o pais que mais mata
pessoas LGBTQIA+ no mundo. De acordo com dados recentes do
Grupo Gay da Bahia (GGB), um assassinato motivado por
LGBTfobia ocorre a cada 29 horas no pais (GGB, 2023).
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Essa realidade de repressao e medo ¢é fruto de uma construgao
colonial que molda o desejo e regula o amor. Crescemos em uma
sociedade na qual o amor tem cor, género e hierarquia. Desde cedo,
somos ensinados a performar normas de afetividade que
reproduzem as estruturas coloniais e patriarcais. Assim, tudo
aquilo que foge ao padrao heterossexual, cisgénero e branco é
excluido, desumanizado ou relegado ao fetichismo. Nesse sentido,

esse conjunto de expectativas e regras faz com que a crian¢a pequena
que transgrida as fronteiras de género seja acompanhada e
investigada profundamente de forma individual, tornando-se um
‘caso’. Cria-se um sistema comparativo que estabelece informacdes
que comporao as bases para o estabelecimento das normas. Esse
sistema, além de classificar os individuos, estabelece sua relacdo com
o coletivo. Assim, cada crianga que transgride é entendida como um

7

caso, um problema que é construido tanto do ponto de vista da
produtividade, do poder, quanto do saber (Finco, 2013, p. 176).

Minha trajetdria € marcada por essas imposicoes de como agir,
mas também pela resisténcia e transgressao. “Seja mais feminina”,
“fecha as pernas ao sentar”, “seja meiga”, “comportada” e até “nao
corra”, sdo palavras e frases repetidas tantas vezes para tantas
meninas que se tornam quase automaticas e sao enraizadas na
percepcao do que é esperado das mulheres. Esse controle nao se
limita apenas a maneira de vestir ou a postura corporal, mas se
estende ao comportamento, a expressao emocional e até a forma
como eu deveria me relacionar com o mundo. No entanto, esse
controle muitas vezes esbarra na transgressao, com a curiosidade
das criangas pelo mundo, entrando em choque com as normas
sociais impostas. Sao gestos, falas e brincadeiras, como um menino
que brinca de boneca, uma crianga que se recusa a usar a roupa “do
seu género”, “uma menina bagunceira”’, que desafiam, em sua
espontaneidade, os cédigos normativos de género e sexualidade.

Um exemplo estd no episédio “Dois Pais”, estudado por
William Corsaro (2009), em que, durante uma brincadeira, uma
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menina chamada Kethyle é designada mae, enquanto dois meninos
disputam o papel de pai. Apos a rejeicao da posigao de filho por
Guilherme, o grupo reestrutura a brincadeira para incluir dois pais,
criando um novo enredo. Kethyle, inclusive, nao vé problema em
ter dois maridos, demonstrando como as criancas podem ampliar
as possibilidades afetivas e familiares para além dos modelos
normativos impostos pelos adultos. Também se manifestano modo
como as criangas inventam linguagens prdoprias, mundos
imaginarios e regras alternativas para viver e brincar, colocando
em xeque as logicas adultocéntricas, binarias e disciplinares.
Percebemos, a partir do exemplo, que essa transgressao se
manifesta na maneira como as criangas inventam suas proprias
linguagens, criam mundos imaginarios e estabelecem regras
alternativas para viver e brincar, desafiando as logicas
adultocéntricas, binarias e disciplinares.

Como Corsaro (2011) aponta, a infancia € um espago no qual
aprendemos as regras sociais, mas também em que criamos as
nossas proprias. Reconhecer que nosso amor e desejo sao
atravessados por raga, género e classe é o primeiro passo para
desconstruir as barreiras que limitam a nossa construgio. E um
processo de ressignificagdo continuo, de lutar por um espago no
qual amar plenamente seja apenas amar.

O olhar da crianga: experiéncias dissidentes na formacao da
identidade

Como mencionado anteriormente, durante minhas leituras
dos textos da aula, os quais compunham a base da minha docéncia
orientada, havia momentos em que eu conversava com meu irmao
que passava as tardes comigo. Em especial, ao ler o artigo
intitulado Ela gosta mais dos carros do que das bonecas: identidades de
género no contexto escolar, escrito por Litiéli Wollmann Schiitz, Lucas
da Silva Martinez e Sueli Salva (2020), comentei com ele alguns
exemplos trazidos no artigo. O artigo discute as percepgoes e
concepgoes que as criangas tém sobre género e como essas ideias se
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manifestam no ambiente escolar. Um dos exemplos que mencionei
com ele foi uma discussdo entre criangas sobre se 0s meninos
deveriam ou nao gostar de carros.

Naquele dia, enquanto brincdvamos de desenho e, ao me
mostrar o desenho, ele contou que quando foi para a escola com as
unhas pintadas, alguns de seus colegas comegaram a chama-lo de
menina, o que o deixou irritado e envergonhado.

O desenho que ele fez, entdo, foi uma forma de representar
essa situa¢dao. Nele, um menino estava completamente vestido de
rosa, com batom, e duas pessoas ao fundo riam da situagao e
perguntavam, zombando, se ele era uma menina. O menino de rosa
ficava tao brabo que saia fumaga pela cabega.

Figura 1 — Desenho de Fabricio (7 anos)
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Fonte: Acervo da autora (2024).

Importante ressaltar que parto do entendimento de que as
criangas nao sdo apenas receptores passivos de informagoes, mas
sim agentes ativos na construgao da sociedade (Corsaro, 2011). Elas
interagem, brincam, falam, desenham, choram e se expressam de
varias formas, sendo participantes ativos da sociedade.

Dentro dessa perspectiva, ao entender o desenho como uma
forma de expressao do protagonismo, podemos aborda-lo nao
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apenas do ponto de vista artistico, mas também como um
“documento” histdrico que expressa as experiéncias que as criangas
vivenciam, os seus sentimentos, as suas compreensoes sobre o
mundo ao seu redor, mas nao como uma realidade ou neutralidade
(Gobbi, 1997). Nesse sentido,

conceituamos os desenhos das criangas como expressoes singulares
do protagonismo infantil, artefatos culturais e documentos histdricos
que materializam a experiéncia de vida pela qual as criangas
demonstram suas indagagdes frente ao mundo. Ao tratar os
desenhos das criancas com essa peculiaridade, Gobbi (2014, p. 154)
destaca que isso ‘nao significa que possam ser vistos como copias da
realidade [...]. Como verdade iconografica, ndo é expressdo de
neutralidade ou do todo ali representado. E invencao, fantasia,
guarda elementos da imaginacao, [...] do cotidiano vivido e sentido
pelas meninas e meninos’. Nessa dinamica, a cultura opera como
rede simbolica baseada na experiéncia vivenciada, experimentada e
concebida, pois as relagdes imprimem ao olhar e a percepcao dos
sujeitos, esquemas de valores que orientam as posturas de uns sobre
os outros (Pereira; Santiago, 2020, p. 5).

Ao observar o desenho, em que ele representa um menino usando
roupas e maquiagem associadas ao universo feminino, cercado por
colegas que fazem piadas sobre seu modo de se vestir, percebe-se o quanto
as identidades sdo moldadas e vigiadas desde a infancia, pela sociedade,
por adultos e por seus pares. Como aponta Daniela Finco (2013), os
diferentes jeitos de ser crianca, quando escapam das normas
estabelecidas, sdo frequentemente alvo de pedagogias que buscam
disciplinar, civilizar e sexualizar os corpos.

O que podemos ver é um processo de socializacao de género, que
possibilita experiéncias corporais marcadas por uma relagdo
desigual, marcadas pela condi¢cdo de menina e de menino. Assim, os
diferentes jeitos de ser crianca com ‘trejeitos diferentes’ sdo
indicagbes que sugerem uma razao da existéncia de tantas
pedagogias voltadas para uma ‘educagdao do corpo’ que busca
civiliza-lo, ‘sexualiza-lo’ (Finco, 2013, p. 181).
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Em um momento em que ha crescente polarizagao politica, os
discursos sobre identidade de género e expressao sexual tém sido
fortemente disputados. O movimento conservador, por exemplo,
tem procurado reverter avangos conquistados por movimentos
LGBTQIA+, utilizando o discurso da “protecao da familia” para
justificar politicas que buscam limitar o reconhecimento e a
liberdade de expressao de pessoas trans e ndo binarias, bem como
restringir a educacao de género nas escolas.

Nesse contexto, a vigilancia sobre as identidades de género é
intensificada, e as criangas, como exemplificado no desenho,
tornam-se alvo de uma pressao social crescente para conformar-se
a papéis de género tradicionais. A socializagdo de género deixa de
ser apenas uma questao de adaptacao e passa a ser uma questao
politica. Nos dias atuais, essa vigilancia nao se restringe apenas ao
ambiente escolar ou familiar, mas é ampliada por um discurso
publico que associa a flexibilidade de género a uma ameaca a
ordem social. Ao mesmo tempo, o crescente uso das redes sociais
tem alimentado um ambiente de “policiamento” constante das
expressOoes de género, com ataques virtuais e campanhas de
desinformacao sendo utilizadas para marginalizar aqueles que nao
se alinham aos padroes tradicionais.

O impacto dessa normatizacao de género € mais profundo na
atualidade, quando essa vigilancia se mistura com uma retorica
politica que deslegitima as identidades ndo conformes. Além dos
ataques as politicas de inclusao e ao reconhecimento dos direitos
trans, observamos o aumento das politicas educacionais que
buscam silenciar a discussao de género nas escolas, como no caso
de projetos de lei que proibem o ensino sobre identidade de género
ou sexualidade. Esse tipo de legislacao refor¢a a ideia de que
identidades nao cis-heteronormativas sao ilegitimas e devem ser
silenciadas, criando um ambiente onde criangas e jovens que se
distanciam das normas tradicionais de género podem ser alvo de
bullying e discriminagao, como descrito no desenho.

Essa dinamica reforga a ideia de que a identidade de género é
algo fixo e imutavel, uma construgao bindria e rigida que deve ser
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mantida em todos os aspectos da vida. O resultado dessa vigilancia
constante e do controle das expressdes de género ¢ uma sociedade
que dificulta o desenvolvimento de uma identidade auténtica e
plural, promovendo a conformidade a padrdes limitados.

Ao invés de respeitar e promover a diversidade de género
como parte do processo de socializacao, ha uma tendéncia a
criminalizar a diferenga, exacerbando as desigualdades sociais e a
marginalizacao de corpos e identidades nao normativas. Nesse
cenario, as criangas que se veem como “diferentes” podem ser
constantemente pressionadas a esconder ou modificar suas
identidades.

Consideragoes finais

Ao escrever este ensaio, percebi como minhas proprias
experiéncias, junto com as conversas e os desenhos do meu irmao,
mostram que as normas que tentam controlar quem podemos ser,
quem podemos amar, nao somente limitam, como também ferem
profundamente. Essas normas, impostas por uma histéria marcada
pela colonialidade, pelo capitalismo e pelo patriarcado, acabam
criando espacos de exclusao e invisibilidade, especialmente para
quem nao se encaixa no que “deveria ser”.

A inspiracao para este olhar se movimentou pelas intensas
discussdes e relatos de experiéncia trazidas na aula de
Metodologias e Praticas na Educac¢ao Infantil — B, do curso de
pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria. Mas as
criangas, com sua criatividade e coragem, mostram caminhos
diferentes para escaparmos dos efeitos da coloniza¢ao dos corpos a
cis-heteronormatividade. As criancas brincam, inventam,
questionam e ¢ nesse espaco de brincadeira, de invengdo, que
aparecem as possibilidades e transgressoes.

O que fica para mim, e o que quero deixar aqui, é que
precisamos ouvir as criangas, respeitar suas formas de sentir,
pensar e existir. S6 assim poderemos construir juntos um mundo
onde todas as pessoas possam viver sem medo, com amor e
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respeito. Porque, no fundo, como o Fabricio enuncia, quando alguém
sofre por ser quem é, todos nds sentimos essa dor.
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As datas comemorativas no contexto da educacao infantil: entre
resisténcias e o colonialismo do saber

Renan Santos Mattos
Mariana Borges Lemes

Introdugao

“Eu roubo as horas para lhes dar tempo. Tempo de aprender
a usar o tempo. Quem tem hora nao tem tempo: tempo de olhar o
tempo” (Munduruku, 2007, p. 25). Com essa provocagao sobre a
relagao do tempo do reldgio e do tempo da experiéncia de Daniel
Munduruku, iniciamos as reflexdes deste capitulo que versa sobre
como o tempo € concebido e experimentado por criangas e adultos
no contexto da educagao infantil.

A tematica surge das nossas pesquisas, uma de pOs-
doutoramento, concluida em 2023, e outra de mestrado, finalizada
em 2024, ambas sobre as infancias. Este texto, portanto, converge
para a tematica da Educagado Infantil e a énfase da crianga no centro
do processo educativo e como sujeito de direitos. Os estudos sobre
as infancias e a Educagao Infantil tém mobilizado pesquisadoras e
pesquisadores da educacdo, nos ultimos anos, a problematizar as
visoes adultocéntricas que perpassam a producao de conhecimento
no campo das ciéncias sociais e humanas.

Além disso, colocamos em evidéncia a nog¢ao de crianca como
produtora de culturas. Nesse aspecto, o texto tem como objetivo
analisar as praticas educativas a partir das datas comemorativas na
educacdo infantil. Problematizamos a criacdo de momentos de
“atividades” a partir das datas comemorativas na escola da
educacao infantil, visto que se abandonam os eixos orientadores
dessa etapa da educacgdo basica brasileira, da brincadeira e da
interacdo (Brasil, 2017) para trabalhar de forma isolada tematicas
sensiveis e importantes para a construgao social e cultural do sujeito.
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Metodologicamente, o artigo se sustenta nos principios
etnograficos e na pesquisa com criangas. A pesquisa etnografica na
educagao apresenta suas particularidades. Marli Eliza André (1995)
caracteriza que a proposta exige rigorosidade metddica no que
tange ao ser descritiva, envolve trabalho de campo, foca o processo
e o significado das experiéncias e compreensoes dos sujeitos da
pesquisa. Por fim, a etnografia no contexto da Educagao Infantil
detalha as interagdes e propostas educativas estabelecidas entre
criangas-criangas e adultos-criancas.

Diante dessa sumaria apresenta¢ao, seguimos os pressupostos
de James e Christensen (2005), no qual a pesquisa com criangas tem
trés atitudes basicas a serem executadas: escutar atentamente,
registrar concretamente e observar sistematicamente. Além disso,
os autores demarcam as particularidades da pesquisa com crianga,
na qual é importante a construgao do vinculo entre pesquisador(a)-
crianca com base no respeito, considerando o tempo, o espaco e o
assentimento da crianga.

O artigo estd organizado em dois momentos. O primeiro, sobre
o tempo na educagdo infantil, conectado com as datas
comemorativas como educar colonialista e, o segundo, as
narrativas das experiéncias de algumas criangas organizadas a
partir das datas comemorativas em uma instituicdo de educacgao
infantil.

Tempo, Educacio Infantil: o colonialismo e as datas
comemorativas

Chegar de manha. Lanche. Fazer trabalhinhos. Hora do sono.
Fazer outras atividades. Brincar no patio. Ir para casa. Essa
sequéncia de tempo povoa o imaginario popular do que acontece
no espago da Educagao Infantil. Porém, um movimento de
questionamento a uma Educagdo Infantil antecipatéria e
escolarizante se consolidou na legislagao brasileira em acordo com
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a concretizagao dessa etapa como um direito das criangas com a
Constitui¢ao de 1988" (Brasil, 1988).

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares da Educacao Infantil
(Brasil, 2010), implementadas em 2010, reafirmam as
especificidades éticas, politicas e estéticas da Educagao Infantil no
contexto da Educagao Brasileira. Ligia Aquino e Flavia Menezes
(2016, p. 38) resumem esse processo:

As DCNEIs, como ja colocado anteriormente, definem concepgdes de
crianga, educacdo infantil e proposta pedagogica. Entendem as
criangas como sujeitos historicos e de direitos, que se apropriam do
mundo cultural e social por intermédio das interacdes e das
brincadeiras, estabelecendo essas duas dimensdes como eixos
fundamentais nas propostas pedagdgicas, por meio dos quais as
acOdes educativas nas instituicoes devem se dar, reforcando a
integralidade da educacdo e afirmando o educar e o cuidar como
praticas indissociaveis e promotoras dessa integralidade.

Nessa questao, o debate sobre o curriculo na Educagao Infantil
ganhou sentidos controversos e polémicos com a construcao de
uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017),
promulgada em 2018, tendo em vista a predominante “concepgao
de curriculo como uma sequéncia de contetidos disciplinares a
serem transmitidos aos estudantes” (Barbosa et al., 2016, p. 15).
Ainda que tomado de debates controversos, em especial as criticas
enderecadas a terceira versao, a BNCC referenciou a ideia fundante
da formagao integral da crianga e como centro do processo
educativo. Barbosa et al. (2016) explicam o processo das
especificidades pedagogicas e socioldgicas da EI:

as especificidades e os interesses, singulares e coletivos, das criangas
devem nortear o planejamento do curriculo e cada crianca deve ser

19 BRASIL. Constituicio da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF:
Presidente da Republica, 1988. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em:
20 maio 2025.
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vista como uma pessoa inteira na qual os aspectos motores, afetivos,
cognitivos e linguisticos integram-se, estabelecem conflitos, estao em
permanente mudanga. No desenvolvimento curricular, a equipe da
instituicdo de Educag¢do Infantil necessita ter atencdo as
singularidades das criancas e suas diversidades culturais, sociais,
étnicas, promovendo experiéncias que lhes oferecam a possibilidade
de perceber um mundo diversificado, multiplo, enquanto constroem
sua identidade, o que requer o estabelecimento de uma importante
relacdo de parceria com as familias (Barbosa et al., 2016, p. 19-20).

As regulagdes da BNCC implicam no debate significativo
sobre a Educacao Infantil, em especial, os campos de experiéncias
e os direitos de aprendizagem. Nesse sentido, o pensamento
historico das criancas perpassa uma discussao que atravessa as
relagOes éticas, estéticas e politicas das infancias. Mércia Gobbi
(2012), em didlogo com Circe Bittencourt, adverte sobre as
possibilidades de desenvolvimento do pensamento histdrico, ja
que, segundo algumas correntes de aprendizagem, as criangas nao
teriam potencialidade de aprender os conceitos basilares da
disciplina historica.

Por outro lado, concepgdes de temporalidades e sobre o
passado permeiam a Educagdao Infantil. Em suas pesquisas,
Andressa Oliveira (2020) diagnostica que a énfase ao conteudismo,
a memorizagao e aos circulos concéntricos representam indicios do
afastamento do pensamento histérico das propostas pedagogicas
da educacao infantil. Porém, enfatiza que as Praticas Educativas da
Educagao Infantil mobilizam o desenvolvimento do pensamento
histérico a medida que transitam nas seguintes dimensodes de
propostas com énfase: “a) Datas comemorativas; b) Identidade
(como historia da crianga, do seu nome e de sua familia); e c)
Temporalidade como “nogdes temporais”” (Oliveira, 2020, p. 106).
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Figura 1 — As datas comemorativas em primeiro lugar?
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Fonte: Tonucci (1997).

Nesse percurso, as datas comemorativas aparecem como
forma de expressao da cultura adulta na Educacao Infantil.
Cleonice Tomazetti e Palauro (2016, p. 151) concluem que datas
comemorativas sao “datas que relembram eventos historicos e
culturais e também podem fazer parte do costume ou da tradigao
de um povo”. Nesse sentido, os autores chamam atencdo da
predominancia e da presenca nas propostas da educagao infantil,
seja para atender aos interesses dos adultos, seja por uma espécie
de desconexao com as culturas infantis presentes. Assim,
enfatizamos que “a nogao de crian¢a como sujeito que tem um
olhar proprio sobre o mundo, sendo, portanto, um caminho
proficuo para questionar a légica adultocéntrica” (Salva; Schiitz;
Mattos, 2021, p. 162-163).

Luciana Ostetto (2012) também se debruca em analisar o
planejamento em datas comemorativas. Desse modo, dedica-se a
debater o conceito de planejamento na educacao infantil, bem como
os elementos fundantes desse processo do fazer docente. Ostetto
(2012) expressa a ideia de planejar como uma dimensao processual
e flexivel, pois é “uma atitude critica do educador diante de seu
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trabalho docente. Por isso, ndo ¢ uma forma! Ao contrario, é flexivel
e, como tal, permite ao educador repensar, revisando, buscando
novos significados para sua pratica pedagdgica” (Ostetto, 2012, p.
177). Por fim, a autora ainda sistematiza diferentes formas de
planejamento: com base em uma listagem de atividades, por datas
comemorativas, em areas de desenvolvimento, em areas de
conhecimento e por temas geradores.

Ostetto (2012, p. 182) ainda estabelece uma incisiva critica a
respeito da concepgao de passado das datas comemorativas, ja que,
como uma construcao adulta e monocultural, “privilegia uma visao
ou concep¢ao dominante em detrimento de tantas possiveis,
ignorando e omitindo, na maioria das vezes, as diferentes facetas
da realidade”. Desse modo, a autora enfatiza que “a escolha é
sempre ideoldgica, pois algumas datas sdo comemoradas e outras
nao” (Ostetto, 2012, p. 182). Por isso, consideramos que o debate
sobre datas comemorativas mobiliza a problematizagao da histdria
“tomada como unica e verdadeira: a historia dos herdis, dos
vencedores” (Ostetto, 2012, p. 182). Ou seja, as datas
comemorativas convergem para a colonizagao adultocéntrica e
imprimem um pensamento sobre o passado a partir de uma matriz
eurocéntrica que sustenta a colonialidade.

Anibal Quijano (2005) define a Colonialidade de Poder enquanto
estrutura de poder que vincula a exploragao de trabalho, da
natureza, do sexo e dos recursos, bem como justifica a subjugacao
das populagdes nativas em diferentes contextos historicos na
dindmica macroestrutural do capitalismo. Candau e Oliveira (2010)
assinalam ainda para o apagamento de uma visao sobre os
conhecimentos e os saberes dos grupos nao europeus, enquanto
parte de uma operagao que coloca a Europa no centro da historia.

Walter Mignolo (2017) também situa a constitui¢do da
colonialidade como elemento estrutural da modernidade, ao
evidenciar a Europa como ponto de referéncia na produgao de
cultura e de conhecimento. Assim, 0o mundo europeu imp0s valores
éticos, estéticos e culturais a contramao de que “por tras da retorica
da modernidade, praticas econdmicas dispensavam vidas
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humanas, e o conhecimento justificava o racismo e a inferioridade
de vidas humanas” (Mignolo, 2017, p. 04).

As datas comemorativas acenam para um tempo colonizado e
com referéncia na colonialidade do saber (Mignolo, 2017 Candau;
Oliveira, 2010). Diante disso, considerar as especificidades da
educacao infantil expressa as relagdes entre infancia e crianga. A
infancia é compreendida em uma perspectiva historica, cultural e
social, e as criangas como sujeitos historicos e produtores de
cultura. Sueli Salva, Lucas Martinez e Caroline Silveira (2024)
advogam em torno de uma escola como lugar da crianga, em que,
como lugar das culturas infantis e da convivéncia coletiva, ¢ um
espaco vivo, tomado de afetos, aprendizagens e interagoes.

A nocao temporal na educacao infantil é ditada pelas
necessidades intrinsecas do cuidar e educar. Desse modo, as rotinas
limitam o que poderia ser flexivel. O tempo para as criancas esta
muito além do reldgio, pois vivenciam o presente em um kairos,
em um tempo que transgride as rotinas, trata-se do tempo da
experiéncia e da brincadeira, tempo de fruicdo. Desse modo,
passamos o0s tempos das datas comemorativas nos contextos
educativos da Educacao Infantil.

Criancas e datas comemorativas: uma reflexdo a partir da
pesquisa em campo de EI

Neste capitulo, trazemos as narrativas das experiéncias de
algumas criangas na educagdo infantil em atividades sobre datas
comemorativas e enfatizamos que consideramos a crianca o sujeito
de direitos, histérico-cultural, como protagonista de sua
aprendizagem, que aprende na brincadeira e na interagao no
coletivo. Nosso desenvolvimento humano, ampliacdo de
conhecimento, organizagao de saberes acontece com o outro, junto,
nesse sentido, “a sabedoria é como o tronco de um emboeiro. Uma
pessoa sozinha nao consegue abraga-lo” (Lemos, 2005, p. 25).

Sueli Salva (2024, p. 111), em didlogo com o conceito de
reflexibilidade construcionista, enfatiza a pesquisa com criangas
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como uma possibilidade de compreender e escutar a crianga como
sujeito no mundo, em que a postura reflexiva sensibiliza “um
compromisso genuino de entender o ponto de vista das criangas”
(Salva, 2024, p. 110). Ou seja, significa evidenciar a crianga a partir
de seus gestos, choros, emogdes e linguagens que expressam suas
formas de ser e estar no mundo.

Figura 2 — Onde estd o mundo?
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Fonte: Tonucci (1997).

As datas comemorativas como forma de entendimento do
passado mostraram-se salientes durante a pesquisa de campo
realizada em 2023, assim, trazemos algumas andlises neste capitulo
sobre como as datas comemorativas estdo presentes na educagao
infantil, pesquisa realizada em uma Escola Municipal de Educagao
Infantil, localizada em Santa Maria-RS. Nesse sentido, as datas foco
da andlise foram: Semana Farroupilha, mais especificamente Dia
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do Gaucho (20 de setembro) e Dia Nacional de Zumbi e da
Consciéncia Negra (20 de novembro).

A partir dos estudos da sociologia da infancia,
compreendemos a educagao infantil como espago para que a
crianca seja a protagonista. Apesar disso, ainda existem praticas
educativas que limitam a criagao da crianga, principalmente nessas
datas em que se comemora, na maioria das vezes, um feriado
catdlico, como a Pascoa e o Natal. Essas propostas seguem o
calenddrio de feriados e/ou datas festivas.

O primeiro momento refere-se ao més de setembro em
comemoracao ao Dia do Gaticho, no dia 20 de setembro, em que as
criangas foram convidadas a se enfeitar (colocar a erva-mate e
pintar com cola colorida nos lugares indicados) desenhos de cuias
com as cores da bandeira do estado do Rio Grande do Sul-RS.

Quando cheguei, vi a professora desenhando em um grande papel pardo
uma cuia, perguntei o que fariam e ela disse cuias nas cores da bandeira do Rio
Grande do Sul. Perguntei, por que as cores do RS? A professora explicou, para
mim e para as criangas, enquanto falava das tradicoes do povo gaticho, o verde
que representa as matas, o amarelo que representa o sol e o ouro, o vermelho
que representa a coragem e a Guerra dos Farrapos. A professora explicou quem
eram os farrapos, que chegaram para viver e plantar aqui, criavam animais
também. Assim, as criangas foram divididas em trés grupos para enfeitar as
cuias, pintaram com cola colorida a cuia e colaram erva-mate na parte onde se
forma o morro do chimarrdo, isso aconteceu com auxilio dos adultos, cada um
com um grupo de criangas (Didrio de campo, 15/09/2023).

Figura 3 — Atividade com a erva-mate
. !

A,

20 LEMES, M. B. O espago-tempo da educacao infantil e a relacio com a natureza.
Disserta¢do (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Santa Maria,
Santa Maria-RS, 2024. Disponivel em: https://repositorio.ufsm.br/handle/1/32937.
Acesso em: 15 mar. 2025.
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Essa experiéncia de contato com a cultura gaticha foi mediada
por adultos, todavia algumas criangas colocaram cola a mais na
pintura da cuia, pintaram com os pincéis e com os dedos, agiram
de forma protagonista rapidamente, quando o olhar da professora
ndo era notado ou em atitudes mais autdbnomas. Manuela, ainda,
precisou explorar sensorialmente, ela provou um pouquinho da
erva-mate que sobrou do trabalho, colocou o dedinho na erva e
levou a boca para sentir a textura, o cheiro e o sabor. As criangas
encontraram suas formas de aprender e experienciar a proposta,
criando espacgos de movimentos e de possibilidades, apesar das
limitagoes das atividades.

Na comemoragao da Semana Farroupilha, entre os dias 13 e 20
de setembro, existe a cultura das criangas irem para a escola
vestidas tipicamente, pilchadas (para prendas: vestido longo,
volumoso e de mangas compridas/curtas; para os pedes: calga larga
— abombacha —, camisa de manga longa/curta e lengo no pescogo
com nd de gravata, podendo ser na cor branca ou vermelha). Na
escola, a pratica é habitual. Nessa oportunidade, os meninos
usavam leng¢o no pescogo (feitos pela professora em tecido de TNT
vermelho) e as meninas flores na cabega (de papel-crepom roxo ou
rosa confeccionadas pela professora), expressao da cultura sul-rio-
grandense. Entendemos que as criangas gostaram da fungao e
tiveram interesse em aprender sobre a cultura do lugar onde
nasceram, mas que muito do que tiveram contato na escola ja
conheciam ou tinham ouvido falar, algumas ja tinham costume de
tomar mate, por exemplo.

Embora se entenda que ha questdes implicadas quando se
ancoram as praticas em datas comemorativas e na escola das
infancias, em alguns momentos elas ainda se fazem presentes, mas
ja se nota um movimento no sentido de realizar mudangas,
guiando-se muito mais pelos interesses das criangas. Nessas
semanas, influenciadas pela cultura local, as criangas vestiam suas
roupas para ir a escola com todas as adaptagdes possiveis, como
usar bombacha com camiseta polo e, também, opc¢oes de uso do
acessorio, como o caso de alguns meninos que nao quiseram usar o
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lenco no pescogo, pois na cabega fazia mais sentido naquela
oportunidade. Algumas meninas, ao brincarem, perderam as flores
pelo caminho, outras deixaram as flores em um cantinho, ja que
faziam questao de manter o aderego que vieram de casa no cabelo
ao invés das flores ofertadas.

No inicio da tarde, as criangas brincaram na sala, a professora Liliana fez
gravatas de gaticho para os guris, em tecido de TNT na cor vermelha, tinha um
adesivo com a marca da escola para ser colado na gravata, fui auxiliando no
que podia. Para as gurias, a professora fazia uma flor de papel-crepom, tinha
na cor rosa e roxo (Didrio de campo, 19/09/2023).

Sendo a Semana Farroupilha tradicional na cultura gaticha, as
marcas das divisOes entre aderecos de meninas e de meninos foram
refor¢adas pela criagdo docente que fez os lengos para os meninos
e as flores para as meninas, escolhendo inclusive a cor de cada item.
Nesse caso, € a brincadeira que liberta as criangas das marcagdes
bindrias, simbolizadas, que adquiriram outra funcao ou foram
simplesmente abandonadas ao longo do brincar naquela tarde.

A experiéncia festiva continuou durante o lanche e as
brincadeiras pelo patio. A gestdao organizou um almogo gaticho na
area externa coberta, mesas postas com comida tipica, chimarrao,
musica gaticha tocando e um microfone conectado a caixa de som.
Na cultura tradicionalista sul-rio-grandense existe uma pratica
chamada “declamagao”, momento em que prendas e pedes
declamam poesias e/ou versos ao publico, talvez por isso tinha um
microfone disponivel para a manifestacio e comunicagdo das
criangas, tanto que uma delas entendeu e quis recitar a sua poesia.

As criangas foram para o lanche no pdtio coberto [...] Em uma das mesas,
havia duas cuias pequenas, uma com mate pronto e outra em que foi feito o
mate pela convidada. Larissa se dispds a aprender a fazer o mate e a falar no
microfone enquanto fazia o chimarrdo. A coordenadora passou o microfone para
que cada crianca pudesse falar alguma coisa e muitos ndo falaram, Bianca
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declamou uma poesia espontaneamente e Bernardo falou umas palavras (Didrio
de campo, 19/09/2023).

Fonte: Lemes (2024).

Figura 5 — Prendas brincando

Fonte: Lemes (2024).

Bernardo, ao estar com a cuia, ndo se manteve na roda sentado,
pois, quando estamos entre amigos ou em casa, temos como cultura
sentar em roda e ficar conversando enquanto tomamos chimarrao.
Ele optou por circular pelos ambientes, ndao fazendo o que as
professoras solicitaram, brincar ou tomar mate, mas fez ambos.
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Possivelmente, ele ja tenha presenciado os adultos tomando mate e
caminhando. Alids, existem algumas pessoas que gostam de fazer
o chimarrao para passear nos parques, mercados ou festas, uma
pratica também comum das familias sul-rio-grandenses. Talvez,
também, Bernardo buscasse observar o que acontecia na festa em
que estava, queria explorar os espagos e interagir, como um bom
desbravador.

Bernardo estava desafiando bastante as profes (elas comentavam isso),
reteve o microfone para falar, mas muitos colegas se aproximaram e se
apropriaram também do microfone. Intermediei, falando que naquela hora nio
podia, a coordenadora chegou e conseguiu pegar o microfone das mdos deles.
Depois disso, me sentei no degrau do pdtio e Bernardo se aproximou, sentou-
se e me perguntou:

— Por que eu nio podia falar no microfone?

Expliquei que ndo podia porque todos os colegas queriam falar e s6 havia
um microfone, por isso, na hora do lanche, a coordenadora passou o microfone
para que todas as criancas pudessem se manifestar. Bernardo ficou ouvindo
atento e ndo falou mais sobre isso (Didrio de campo, 19/09/2023).

Pela lente adulta, a crianca teima, desobedece, nao se comporta
para aparecer, irritar ou nao fazer o que foi proposto. Todavia, essa
lente pode estar embagada, pois as atitudes de cada sujeito dizem
além do que podem parecer aos olhos alheios e adultocéntricos,
porque, para as criangas, o inico tempo que existe é o presente, as
possibilidades de experimentagdes que surgem em suas
imaginagoes sao possiveis somente agora.

Apesar de o tempo ter sido criado para a organizagao social,
existem muitas formas de vivé-lo. “O tempo da institui¢ao escolar
€ esse tempo que estd sempre no limiar entre controle e
aprendizagem” (Salva, 2016, p. 310). Porém, a nogao de tempo para
as criancas ocorre no movimento de brincar, estar presente
corporalmente, com os sentidos ativos em um tempo da infancia. O
brincar estd imbricado ao ser biofilico, uma vez que a
espontaneidade das criangas expressa um querer, uma
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necessidade, a experiéncia de viver momentos em que esteja em
criagdo, brincando de fazer de conta sozinha ou em grupo,
caminhando pela natureza e interagindo ao observar e comentar
com os pares o que lhe ocorre. Assim, “precisamos dar espago ao
tempo interno, compreender de que forma a crianca significa o seu
tempo [...] ajudando-a a construir novos significados ao que faz”
(Salva, 2016, p. 321). Existir e brincar sao sindnimos para as
criangas, uma forma de estar na sociedade que demanda que os
adultos desenvolvam uma sensibilidade de acolhida, de aceitagao
e de respeito, pelo que as criangas ainda precisam experienciar para
aprender, inclusive, quem sao.

Sueli Salva (2016, p. 323) ressalta, por fim, que “priorizar o
tempo da vida é exercitar a tolerancia de espera do adulto para
privilegiar o tempo da crianga”. Portanto, a organizagao do adulto
implica em espera da crianca, tempo esse que nao ¢ de 6cio ou
espa¢o do nada, mas sim de a¢do do brincar, também entendida
como uma possivel transgressao da crianca que inventa o que fazer,
porque, além de respeitar a ordem da professora, ela tem um
sentido que urge dentro de si para o movimento. “O movimento
corporal € considerado uma forma de linguagem das criangas, e é
por meio dele que elas se expressam, desenvolvem-se e aprendem”
(Elesbao; Camargo, 2021, p. 09).

Leticia da Fonseca de Freitas (2007), ao tratar dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, demarca o processo histoérico de formagao
da identidade gatcha, bem como o papel da escola na institui¢ao
de um “ser gaticho”. Nesse percurso, Freitas problematiza o viés
essencialista da identidade a medida que esse processo é
decorrente de lutas entre grupos, o que converge para o
silenciamento e apagamento dessa tensdao. A autora delimita a
construc¢ao do gaticho mitico como

a oscilagdo entre a rudeza e a gentileza, a coragem e a bravura, a

prontidao para a peleia, o amor a terra, ao pago, tdo citado hoje em
dia no discurso tradicionalista, sendo todas essas caracteristicas
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supostamente adquiridas pela influéncia do meio e transmitidas aos
gauchos de todas as épocas (Freitas, 2007, p. 53).

Por fim, esses elementos identitarios (erva-mate, pilcha,
brincadeiras) inclinam-se a selecionar valores do que € ser gaticho
e ser gadcha, delineando expectativas e normatizagdes sobre o
corpo e traz indicios da relagao crianga-adulto na Educagao Infantil.

Outra data histérica comemorada na escola foi o dia de Zumbi
dos Palmares e da Consciéncia Negra?, o dia 20 de novembro.
Trata-se de um tema sensivel nos espagos educativos da Educagao
Infantil, pois implica o posicionamento ético do docente que
compreende a diferenca como elemento central do processo social.
A critica que se faz ainda a essa forma de trabalhar ¢ a énfase na
atividade, na reproducao estereotipada do ser negro ou africano.

Na oportunidade, as criangas tiveram contato com a historia
de dois livros de literatura infantil na tematica. Segue o registro:

Na sala da professora Clarice, a turma assistia ao video sobre a historia
do livro “Menina bonita do lago de fita”. Depois disso, a turma foi ao pdtio
fazer o desenho com carvdo vegetal comum folha A4. Eles fizeram nas mesinhas
embaixo da drvore, na sombra. Enquanto desenhavam, Melissa exclamou:

— Estd superrealista! E me mostrou o desenho. Perguntei o que era e ela
falou:

— Uma menina de mdscara (de covid, para protegé-la).

Depois do desenho, as criangas puderam ficar no patio.

No mesmo dia...

Na outra turma, em sala, observei que as criangas faziam pinturas no
papel pardo, perquntei do que se tratava e a professora Liliana disse que havia
contado/comentado a histéria “Ser diferente é” para elas. Estavam a pintar
pessoas e cendrios que queriam. A organizagdo foi de que somente uma crianga
pintava por vez. Até que as criangas comegaram a se aproximar, Comegaran a
pegar os pincéis e a colocar na tinta, pintaram juntas. Fizeram dois cartazes

2 Dia que se tornou feriado nacional, com a promulgagao da Lei n.? 14.759 de
21/12/2023, pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva. Disponivel em:
https://normas.leg.br/?urn=urn:lex:br:federal:1ei:2023-12-21;14759. Acesso em: 12
fev. 2024.
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que ficaram expostos no corredor da escola, na altura em que as criangas
podiam tocar e observar (Didrio de campo, 20/11/2023).

Figura 6 — Desenho com carvao mineral

Fonte: Lemes (2024).

Figura 7 — Pintura do “ser diferente”
= =

As culturas africanas e afro-brasileiras podem ser foco de
propostas pedagogicas para/com criangas cotidianamente, fazendo
uso de narrativas e ndo somente historias sabidamente racistas ou
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propensas a tentar amenizar o peso da heranga histdrica e cultural
de uma sociedade colonizada e racista. Ainda que tomado de
relevancia, as atividades delineadas endossam um olhar
descontextualizado do cotidiano das criangas. E, portanto, ndo se
constroem praticas educativas que valorizam datas como o 13 de
maio? e 0 20 de novembro delineadas “sem quaisquer relagdes com
o conhecimento e a histdria, sem problematizagao das formas de
discriminagao dos negros e suas lutas de resisténcia” (Santiago;
Faria; Souza, 2019, p. 17). Portanto, fica o desafio para a
concretizagdio de uma educagdo capaz de romper com o
colonialismo estrutural e as datas comemorativas fragmentadas no
cotidiano das creches e pré-escolas que “relegam, historicamente,
as culturas de origem africana e indigena um segundo plano,
caracterizado pelo siléncio e pela estigmatizagao” (Santiago; Faria;
Souza, 2019, p. 15).

Por fim, consideramos que a ruptura com esse tempo colonial
dimensiona-se nas proposi¢oes afrodiaspdricas e indigenas, em
didlogo com as Diretrizes Curriculares para as relagoes étnico-
raciais, no intento de romper com o adultocentrismo e o
colonialismo. Dias, Santiago e Souza (2017), ao tratarem do
pensamento iorubi das comunidades de candomblé, assinalam
perspectivas de afeto, corpo e comunidade potencializadoras de
ampliar as experiéncias de criangas e construir “positivamente o
seu pertencimento racial, de género e classe” (Santiago; Dias;
Souza, 2017, p. 52).

As datas comemorativas, ao instituirem o mundo adulto,
representam um tempo colonizador. Tanto Ostetto (2012) quanto
Tomazetti e Palauro (2016) problematizam a organizagao em datas
como uma forma de silenciamento das problematizagdes da crianga
e suas interagdes/curiosidades com o mundo. Portanto, indica a

2 Data histérica sobre quando foi assinada a Lei Aurea, de 1888, que aboliu a
escravatura no Brasil. Para mais informacoes: https://exame.com/pop/13-de-maio-
e-feriado-entenda-importancia-historica-e-religiosa-da-data-no-brasil/. ~ Acesso
em: 07 maio 2025.
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ideia da centralidade nas atividades e a sua realizagao por parte das
criangas. Ao mesmo tempo, as autoras provocam o planejamento
com referéncia na escuta e observagao na intengao de “considerar a
participacao das criancas desde a origem das tematicas e, para isso,
¢ fundamental sua observagio e escuta, percebendo as
necessidades, os interesses e as relagdes do grupo; possibilitando
um planejamento a partir da realidade” (Tomazetti, Palauro, 2016,
p. 163).

Consideragoes finais

Este trabalho apresenta reflexdes a partir de praticas
educativas na Educagao Infantil, as relagdes entre o pensamento
historico das criangas sobre as tematicas das datas comemorativas
e como essas comemoracoes acontecem como atividades isoladas
na escola. Nesse sentido, refletir as datas enquanto formas de
expressaio do pensamento adulto e eurocéntrico vigente na
sociedade brasileira nos possibilita entender que a colonialidade
dos saberes esta presente nas escolas e na educagao infantil.

Por isso, ao debatermos a organizagao curricular a partir de
datas comemorativas, dialogamos com praticas vivenciadas em
uma instituicao de Educagao Infantil da cidade de Santa Maria-RS.
O Dia do Gatucho e o 20 de novembro aparecem, em certos
momentos, enquanto expressao de uma forma de entendimento do
tempo linear e na ldgica do processo de realizagao de atividades
como forma de preencher o tempo da crianga. Portanto, € tempo
colonizador e adultocéntrico.

Escutar, observar, sentir e vivenciar estao presentes nos
espacgos educativos. Ha registros do seu brincar livre, de seus
gestos, gritos, choros e expressao. E consideramos que as criangas
aprendem a conviver e a viver em um tempo do instante e da
coletividade. Assim, em uma sincronia impossivel de ser nomeada,
mas sentida, podemos olhar para o que e como as criangas brincam
e expressam suas formas de ser, saber e existir que ora se conectam
com o tempo do adulto, ora o ressignificam.
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Nesse sentido, as criangas e as sabedorias ancestrais podem
redimensionar o tempo e o espago da Educagao Infantil a medida
que problematizam as nogdes cronoldgicas e das datas
comemorativas. Desse modo, o encontro com o passado a partir da
literatura indigena e afrodiaspdrica, de fontes historicas, objetos,
roupas, dangas, filosofias ancestrais indicam possibilidades de
propostas educativas da educagao infantil além da nocgao
colonialista e eurocéntrica. Desse modo, vislumbra horizontes,
brechas e praticas em que se rompe com a visao predominante do
passado enquanto fatos, eventos, nomes de herdis e datas. O
desenho, a brincadeira e a interagdo indicam tanto as
especificidades das criangas na “constru¢ao de conhecimento,
imaginacao, fantasiar quanto permitem entender as infancias nos
diferentes contextos” (Gobbi, 2012, p. 207). E, portanto, o
pensamento histdrico das criangas pequenas mostra-se como
vigorante do interesse pela vida, o presente, bem como as
possibilidades de construir futuro.
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Infancias negras como chave da reinvencao:
a luta politica das criancas negras

Karen Luciélen Pereira Rodrigues

Introdugao

E impossivel falar de infancias negras e suas lutas, sem falar
de como o racismo sob o qual estruturou a nossa sociedade, desde
o periodo colonial, ndo poupou as criangas da extrema violéncia.
As criangas de maes negras escravizadas, desde seu ventre, ja
estavam premeditadas a uma vida de subalternizagao e
marginalizagdo da sua existéncia. Meninas e meninos negros
cresciam sob a dtica da indiferenca e s6 passavam a ter valor
quando adquiriam habilidades para exercer o trabalho e, nesse
momento, comegavam a ser Vistos como miniaturas,
autossuficientes para viver sozinhos, enquanto criangas brancas,
filhas e filhos de senhores de escravos, mantinham a ideia de
crianca que merecia protecao e afeto.

Foi nesse momento que as criangas negras passaram a ser
vendidas e separadas de suas maes. O trauma gerado tanto nas
criangas quanto nas mulheres levava essas maes a “praticar o
aborto ou infanticidio e depois se suicidarem na tentativa de
romper esse ciclo” (Dias et al., 2022a, p. 31). A total brutalidade
vivenciada tanto pelas mulheres quanto pelas criancas negras
marca a historicidade de um sistema que via (e ainda vé) os corpos
negros como instrumentos de trabalho e de lucro (Nascimento,
1989), invisibilizando-os como sujeitos?® e desumanizando-os.

2 Considera-se a perspectiva de sujeito cunhada por Kilomba (2020), na qual
define que estes s6 se tornam tal quando passam a possuir seus direitos de modo
garantido, tornando-se donos de sua proépria vida.
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Na tentativa de justificar a escravizagao de criangas negras, os
senhores de escravos produziam narrativas de que elas eram
inferiores, incapazes de se desenvolver intelectualmente, de sentir
e demonstrar qualquer tipo de afeto (Fernandes, 1978), mantendo-
as no processo escravizatdrio. No entanto, também nao podemos
deixar de mencionar o quanto os atos de resisténcia promovidos
por esses sujeitos forneciam a si e ao seu proprio grupo modos de
lutar pela vida e de dar sentido a ela, subvertendo a ldgica do
silenciamento.

A preservacao da cultura e das tradicdes africanas que
marcam hoje os valores civilizatdrios, por meio da aprendizagem
de dialetos e linguas em segredo (Silva, 2002), também por meio de
rituais como dangas, musicas, penteados, brincadeiras e ritos
religiosos, demonstra a luta dos escravizados, especialmente de
mulheres e maes negras pela dignidade de suas criancgas (Silva,
1994), acao que renderia redes de solidariedade entre escravizados,
produzindo diferentes movimentos de resisténcia.

Nesse contexto, considera-se importante revisitar essas
historias a fim de reconhecer as profundas injustigas que moldaram
e moldam as experiéncias das criancas negras e entender como elas
estabelecem relagdes com o presente.

Assim, busca-se nesta escrita evidenciar como as criangas
negras, através de suas vivéncias escolares, atuam como agentes de
transformagdo e subvertem os esteredtipos raciais ainda muito
calcados numa perspectiva colonizadora em suas infancias,
analisando seus movimentos de resisténcia incorporados as suas
rotinas brincantes. Para isso, busca-se, a partir de um relato de
experiéncia de vivéncias em escolas publicas da cidade de Santa
Maria-RS, enfatizar que as criangas nao s6 reproduzem percepgoes
do cotidiano, mas propdem sua propria interpretagao, buscando
entender a realidade, destacando-as como sujeitos de direito a luz
da reproducao interpretativa de Corsaro (2002).

Ainda, ressalta-se a ideia de crianga como chave da reinvengao
(Chaveiro; Minella, 2021), na qual as criangas atravessam a
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ancestralidade, elaborando modos de fuga e resisténcia contra a
logica racista e adultocéntrica.

Desse modo, o capitulo buscard, em primeiro momento,
contextualizar breve e historicamente as relagdes raciais nas
vivéncias das infancias, destacando a influéncia do racismo
estrutural na construgao das identidades negras e, em segundo
momento, dimensionar as experiéncias de resisténcia produzidas
pelas criangas negras, como forma de subversao a ldgica racista que
as subalterniza. Para isso, serao utilizados os relatos de
experiéncias de vivéncias em contexto de educacdo infantil,
considerando as questdes éticas que envolvem a pesquisa com e
para criangas, no qual posiciona o adulto num lugar de escuta e
observagao sensivel e de respeito as subjetividades e aos modos de
ser, agir e interagir das criangas. E importante ressaltar que as fotos
possuem autorizagao das escolas e das suas familias, mas, por
cuidado, optou-se por ndo mostrar o rosto e preservar os nomes das
criangas, utilizando nomes ficticios.

A constituicdo da crian¢a negra numa sociedade racializada

Apds o periodo da escraviddao, mulheres e homens negros
buscaram uma nova vida, tentando viver uma realidade diferente
das condigOes segregadas e infames que acometia os modos nos
quais viviam. No entanto, ao adentrar a sociedade com a
perspectiva de buscar o novo, e os direitos, que até entdo apenas a
branquitude?* se beneficiava, depararam-se com intmeras
dificuldades que mantinham as desigualdades e a hierarquizacao
social. Segundo Dias (et al., 2022a, p. 32), a raga sempre esteve como
base da manutencao das desigualdades. No Brasil, o capitalismo, a

2t Utiliza-se o termo branquitude para designar um fenémeno descrito por Cida
Bento (2022, p. 10) como “um pacto de cumplicidade ndo verbalizado entre
pessoas brancas, que visa manter seus privilégios”. A autora deixa explicito que,
ainda que este pacto exista, nao deixa de existir a competitividade para manter-se
nesse lugar de privilégio. “E uma competigio entre segmentos que se consideram
“iguais” (Bento, 2022, p. 10).
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dominag¢do neocolonial reforgada pela elite econdmica nacional,
legitimava cada vez mais a ndo ascensao do negro na sociedade.

Neste artigo, dimensiona-se o conceito de raga a partir do que
Gomes (2020) propde, na perspectiva da dimensao politica e social,
no qual busca problematizar a discriminacdo atravessada pelo
racismo referente as pessoas negras, e a complexa relagdo entre
negros e brancos. Essa definigao se faz importante uma vez que,
segundo Nilma Lino Gomes (2020), é essencial dimensionar o
sentido, o significado e o contexto no qual esta pautada a discussao,
pois muitos discursos tratam o termo no viés bioldgico, no qual
“opinides e posturas racistas tém como base a aparéncia fisica para
determinad-los como ‘bons” ou ‘ruins’, ‘competentes’ ou
‘incompetentes’, ‘racionais’ ou ‘emotivos’” (Gomes, 2020, p. 45).

A situagao das criangas negras nessa transi¢ao era dramatica?,
uma vez que as condi¢des nas quais viviam com suas familias e as
quais eram submetidas expunham as criangas a extrema
precarizacao, resultando num alarmante nimero de mortalidade
infantil. As causas das mortalidades eram diversas, principalmente
por parte de doencas em evidéncia na época, como variola e
tuberculose. O racismo estruturalmente impregnado devido as
condigOes escravagistas fazia com que os médicos associassem as
doengas a cor dos sujeitos e, dessa forma, era como se as criangas
morressem nao pelas condi¢des as quais eram impostas, mas por
uma questao relacionada ao préprio grupo de convivio (negro) no
qual, na concepgao racista, também produziam essas doengas.

Essas condigOes de higiene e doengas perduraram por longos
anos e a concep¢ao do negro como criador delas também. Na
Primeira Republica, em meados de 1889 a 1930, o descaso com a
crianga negra no Brasil, apesar de ter se tornado assustador, nao fez
com que o Estado assumisse alguma responsabilidade com essa
idade. Segundo Kuhlmann (2010), nesse periodo, quem mantinha
o olhar sobre a crianga eram as institui¢des filantrdpicas que

% Nesse periodo de transicao, ficou evidente que nao bastava apenas a liberdade,
precisava dar-lhes as condi¢des necessarias para sobre(viver).
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viabilizavam a atencdo por meio de concepgdes higienistas,
religiosas e patologicas.

Com a criagao do Instituto de Protecao a Assisténcia a Infancia
do Brasil (IPAI), em 1899, surge uma nova percepgao sobre a
crianca, propondo elaboragoes de leis para diminuir os problemas
atenuantes da sociedade. Ainda com uma concepgao
assistencialista, mas ja dimensionando a crianca negra com alguma
prioridade, propoe-se a criagao de creches?®, ainda que fosse visto
como “um mal necessario” (Dias et al., 2022a, p. 34), elas teriam um
espaco mais qualificado para se resguardar. No entanto, a principal
ideia por tras da criagao das creches era, segundo Vieira (1988), que
as criangas menosprezadas pela sociedade nao chegassem a ponto
de se tornarem “marginais”.

Esse entendimento de crianca como “menor” e “marginal”
segue por muitos anos. Em 1964, no periodo da Ditadura Militar no
Brasil, foi criada a Fundacao Nacional do Bem-estar do Menor
(FUNABEM), com a finalidade de criar, implementar e centralizar
“a politica nacional do bem-estar do menor” a fim de reduzir os
“problemas” e os “delinquentes”. Para a historiadora Mary Del
Priori (2012, p. 247), “com a explosdao do crescimento urbano em
cidades como Sao Paulo, esses jovens dejetos do que fora o fim do
escravismo, encheram as ruas e passaram a ser denominados
vagabundos”.

Para se discutir a questdo do menor como problema social no Brasil,
¢ importante destacar que, historicamente, ha uma diferenca na
representacdo social de menor e de crianga. O termo ‘menor’ era
usado pejorativamente e o termo crianga, por sua vez, estava
relacionado aos filhos da ‘boa sociedade’, composta por familias
consideradas adequadas na época, enquanto ao nivel

2% E importante ressaltar que, apesar de as criangas adentrarem esse espaco
institucional, elas nao participavam dos mesmos espagos que as criangas brancas,
que eram consideradas com maior capacidade intelectual e, por isso, recebiam
educacao diferenciada (Nunes; Corsino; Didonet, 2011).
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socioecondmico, de instru¢do ou forma de organizagdo familiar
(Oliveira, 2014, p. 12).

As agOes e os modos de condugao do trabalho na fundagao
eram conduzidos por meio de “praticas repressivas e tratamentos
desumanos as criangas e aos jovens, em sua maioria de infancia
pobre” (Carvalho; Ferreira, 2022, p. 121) e negra. “O imaginario do
jovem (e da crianga) negro enquanto individuo delinquente,
inimigo da ordem e do Estado, € o principal esteredtipo construido
para o controle da morte da populagao negra no Brasil” (Carvalho;
Ferreira, 2022, p. 123, grifos nossos), isso € visivel na atualidade
brasileira de modo explicito, no qual podemos denominar como
necropolitica, que, conforme Mbembe (2018), pode ser definido
como a gestao da vida dos sujeitos, dos modos como devemos agir
(o corpo negro, especificamente) até quem deve morrer e como sera
essa morte.

Noguera (2020), assumindo o conceito de Mbembe (2018),
constroi uma categoria mais especifica do conceito de necropolitica
para lidar com os sujeitos mais impactados nos ultimos anos, que
sa0 as criangas negras em nosso pais, e denomina de necroinfancia,
para designar as condicdes nas quais elas tém experienciado:
“envoltas e sujeitas a imensuraveis tipos de brutalidades, criancas
negras, pobres e descendentes de africanos escravizados sao
condicionadas a sobreviverem atreladas a um cotidiano de
espoliagdes, crueldade, terror e violéncias sistémicas” (Noguera
apud Rodrigues et al., 2022, p. 75).

Com o surgimento do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA) (Brasil, 1990), em um periodo de transi¢do democratica
brasileira e com os debates sobre a legitimac¢ao de espagos como a
educacao infantil de direito para as criangas, o termo “menor” perde
espaco e uma outra perspectiva de infancia possibilita a construgao
de um novo olhar para as criangas, compreendendo-as de forma
mais sensivel, considerando-as como integrantes da sociedade e
sujeitos de direitos. O ECA torna-se um importante aliado para o
respeito as criangas, pois, apesar de possuir um certo cardter
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universalista e desconsiderar o carater racial da discussao, passa a
afirmar que toda crianga € sujeito de direito e a violagao destes é
considerada criminosa.

Todavia, os direitos das criancas constantemente seguem
sendo violados, impedindo a efetivacao da garantia. As criangas
negras, por exemplo, sao alvo de muitas perversidades. Segundo
dados do Fundo Internacional de Emergéncia das Nagoes Unidas
para a Infancia (Unicef?, 2021) e do Férum Brasileiro de Seguranga
Publica (2021), publicados pela Unicef (2021), nos ultimos cinco
anos (até 2021), mais de 35 mil criangas foram assassinadas
brutalmente e nos ultimos quatro (até 2021), mais de 180 mil
criangas sofreram abuso sexual. Destes, com relagdo a wvioléncia
armada urbana, as principais vitimas sio meninos negros, atingindo
criangas e se intensificando na adolescéncia. Quanto as mortes por
intervengdo policial — que acontecem fora de casa — os meninos
continuam sendo alvo direto e, em sua maior parte, pretos e
pardos. Ja em relagao a violéncia sexual, com autor conhecido (em casa),
foram registrados um nimero alarmante de casos, em torno de
179.277 casos entre criangas e jovens de até 19 anos. Criangas de até
10 anos representam mais de 62 mil casos, sendo 80% meninas,
enquanto 0s casos com meninos se concentram entre trés e nove
anos e, em maior parte, criancas negras em situacao de
vulnerabilidade.

Na escola, os modos de violéncia sdao outros, ainda que possam
existir tais situagOes citadas acima, a violéncia simbdlica ganha
destaque. A negligéncia com as criangas negras, os apelidos e os
esteredtipos reforgados expdem que o racismo estrutural no qual
vivemos e as implicagdes da colonizagao e da escravidao ainda se
fazem presentes em diferentes espacos e modos como socializamos
na sociedade.

27 Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/comunicados-de-imprensa/nos-
ultimos-cinco-anos-35-mil-criancas-e-adolescentes-foram-mortos-de-forma-
violenta-no-brasil. Acesso em: 18 jul. 2024.
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Podemos ver um exemplo no exposto por Salva, Schiitz e
Mattos (2021) que, a narrativa de uma das autoras revela ao chegar
a escola para mais um dia de pesquisa, depara-se com a seguinte
situagao:

Chego a escola para observacao de estagio, sou recebida pela direcao da
escola, que me acompanha até a sala de aula, uma turma de maternal.
Entro e a pessoa que me acompanha nomeia um menino loiro, de olho
azul, destacando seus atributos de beleza, fazendo elogios e gracejos
afetuosos. Ha, perto do menino loiro, um menino negro, deitado no
chdo. Pergunto: como se chama este menino? Responde-me a
acompanhante que ndo sabe o nome do menino negro. O menino negro
permanece ali, deitado no chao, de brugos. Chora, talvez como tnica
linguagem possivel para mostrar que existe (Diario de Campo,
28/05/2019) (Salva; Schiitz; Mattos, 2021, p. 162).

O modo como essa crianga se expressa, ainda que
dolorosamente, é de certa forma o jeito como encontra para atuar
como agente de transformagao, pois, com o choro, consegue ser
visto e fazer o adulto sentir, mesmo que ele nao faga esfor¢o para
isso, que precisa lhe dar atencao também, que ele se faz presente.

Desse modo, a constituigaio da crianga negra em uma
sociedade  estruturalmente racializada ¢é complexa e
constantemente reforgada. O desejo € por uma educacao infantil
que considere as diferencas como parte dos saberes e que possa
auxiliar as criangas a lidarem com as discriminagdes sociais que
podem vir a lhes causar sofrimento, ainda que em suas
brincadeiras. O desejo de uma infancia que valorize e ajude as
criancas a se sentirem parte do contexto, possibilitando as demais
a aprendizagem da convivéncia respeitosa e acolhedora.

Experiéncias de resisténcia realizadas pelas criancas negras:
caminhos fortalecedores

Neste capitulo, serdo considerados os conceitos de
reprodugao interpretativa de Corsaro (2002) e o conceito de crianga
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como chave da reinvengao de Chaveiro e Minella (2021), pois o
primeiro sustenta que as criangas reinterpretam o mundo dentro
de suas experiéncias para assim compreender a realidade, e o
segundo, como produtora de cultura ancestral, ligada as suas
experiéncias culturais, que a partir de suas vivéncias carregam
consigo e introduzem nas suas rotinas brincantes, elementos que
fortalecem suas experiéncias ancestrais.

Desse modo, considera-se uma intersec¢ao entre ambos os
conceitos, uma vez que compreendem a crianga como produtora de
culturas, tratando-as a partir de

um olhar sensivel tanto para quanto compreender sua forma de
entender e entender-se no mundo, ou seja, potencializamos a nogao
de crianga como sujeito que tem um olhar préprio sobre o mundo,
sendo, portanto, um caminho proficuo para questionar a légica
adultocéntrica (Salva; Schiitz; Mattos, 2021, p. 162).

Além disso, ambos os conceitos oferecem,

ferramentas epistemoldgicas e metodologicas pertinentes para o
questionamento das condi¢des de subalternidade e exclusao em que
as criangas tém vivido, especificamente as negras; além de
possibilitar reflexdes sobre os caminhos para a emancipagdo social
da infancia por meio de epistemologias decoloniais (Chaveiro;
Minella, 2021, p. 101).

Nesse sentido, toma-se como primeiro relato a situagao que
denominarei como capa de revista. Na imagem abaixo, podemos ver
duas meninas brincando, uma branca e outra negra, em um dos
espacos elaborados na sala de referéncia, um espago com intengao
inicial de recorte e colagem com materialidades variadas.

Observa-se que as criangas, desde o primeiro contato com as
revistas, buscavam personagens e/ou pessoas que denominavam
como belas, bonitas, capa de revista. Na imagem, podemos ver varios
rostos de mulheres recortados e colados, com estética fisicamente
branca, e de cabelos lisos, recortados pela menina branca, que
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esbraveja a todo momento — “quando eu crescer, vou ser assim”.
Em outro momento, apds a saida desse espago, a menina branca se
direciona a mim, solicitando que eu penteasse seu cabelo para ficar
parecido com uma das mulheres recortadas e coladas no painel.

Enquanto isso, a menina negra, que inicialmente observava os
recortes da colega e a sua fala quando a referéncia do que gostaria
de ser, diz: — Quero ser igual a minha mae!

A primeira hipétese para o que a menina coloca é¢ que ha uma
experiéncia fortalecedora de sua negritude no contexto familiar, no
qual suas vivéncias se cercam de expressoes e atitudes positivas.
Segundo hooks (2023, p. 114), “quando uma crianca adora uma
pessoa adulta que faz certos pronunciamentos sobre a beleza, isso
pode causar impacto maior na consciéncia da crianga do que
comentarios vindos de pessoas que ndo importam tanto para ela”.
Isso cabe também as relagdes que estabelece com os adultos na
escola, especialmente com seus professores e professoras, nas quais
as criangas criam um lago afetivo muito genuino.

A segunda hipodtese € seu proprio empoderamento enquanto
crianga negra e a relacao estabelecida com um ambiente no qual
promove praticas antirracistas, das materialidades as agOes
comportamentais dos sujeitos envolvidos com as criangas. Para
Twine (2004), ao afirmar a importancia do letramento racial,
especialmente nas relagdes inter-raciais, defende a necessidade de
uma postura vigilante frente as questdes raciais. E dever de todos
auxiliar no rompimento do racismo. Desse modo, a defesa de um
curriculo pautado na representatividade e na descolonizagao do
saber homogeneizado é uma das ferramentas para se desprender
do racismo estrutural.
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Figura 1 — Capa de revista

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2024).

O proximo relato, denominarei como se assumindo como
protagonista. Neste espaco, foi proposto as criangas, em primeiro
momento, que interagissem com materiais que simulassem um
consultério médico. E claro que, durante as diferentes brincadeiras
que surgiram a partir desse espago, outras ideias partiram de suas
imaginagOes, atreladas as suas vivéncias cotidianas. Por exemplo,
nesse momento, no qual foi efetuada a fotografia, as criancas
simulavam um posto de saide, certamente reinterpretando
situagOes nas quais ja observaram e experienciaram.

Na imagem, aparecem trés criangas, duas meninas negras e
uma branca. A menina branca solicita a sua colega que estd a frente
do computador que seja a paciente ou a secretdria na brincadeira e
que ela, seja a médica, a menina negra, para e pensa, questiona o
porqué da troca, a colega branca responde “é melhor assim” sem
dar muitas explicagdes. No entanto, a menina negra se recusa e
segue sendo a médica e sugere que a sua colega seja a ajudante
(acho que a enfermeira) e assim seguem a brincadeira.

E possivel que o que a menina branca tenha tentado expressar
€ que ela nunca viu, ou que muito pouco viu, médicas negras nas
vezes que precisou acessar algum servigo de satude, logo, como a
colega poderia estar nesse lugar? Seria certo? Desse modo, é
possivel ver que a menina negra “interpreta a cultura do adulto
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mais do que a reproduz” (Sperb, 2009, p. 75), subvertendo os
esteredtipos tracados social e estruturalmente. Pois, é claro que a
menina negra também dificilmente viu médicas negras ao buscar o
servi¢o de saude, no entanto, sente que poderia e é seu direito ser
0 que quiser.

Figura 2 — Assumindo-se como protagonista

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2024).

O relato a seguir, denominado — Profe, eu adoro isso!, chama a
atencdo para duas meninas negras, que, em um dia no qual foram
proporcionados diferentes tecidos e maquiagens, criaram
diferentes personagens que valorizassem suas belezas.

A menina da esquerda, na imagem, autodenominou-se como
rainha e finalizou o dia vestida com a roupa que construiu. A
menina da direita ndo construiu um personagem propriamente,
mas, durante sua producado estética, reafirmava o quanto estava
linda e gargalhava. Isso nos leva a refletir o quanto a
representatividade importa no contexto das criangas da educagao
infantil. Nao basta apenas dizer que ser negro ¢ lindo, enquanto as
relacOes de afeto sao distantes das criangas negras (ndo abraga, ndo
beija, nao faz carinho), enquanto, nos gestos, com expressoes,
despreza a presenga da crianga negra em seu cotidiano.

322



Figura 3 — “Profe, eu adoro isso!”

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2024).

Silva (2005) adverte que as praticas racistas promovidas no
cotidiano escolar podem interferir na saide mental das criangas
negras, deixando marcas profundas e adoecendo-as pouco a pouco.
Nesse sentido, para Dias (et al. 2022b, p. 51) e Rosemberg (2012),

a discussdo sobre a infancia na interface com o atributo racial,
enquanto ativismo ou produc¢do académica, exige [...] postura
interpretativa que reconheca a natureza estrutural e devastadora do
racismo no plano simbélico, mas também sua dimensdo material,
expressa nas assimétricas formas de retorno dos beneficios sociais,
entre brancos e negros, sobretudo os pretos, concretizados por
politicas para a educagao infantil.

Assim, assumir a posicao de professor que escuta as
linguagens infantis em todos os seus sentidos, como propde Rinaldi
(2012), e que esta atento as demandas das criangas; que busca uma
sociedade na qual as infancias sejam respeitadas e as criangas
negras fagam parte desse respeito, precisa mergulhar nesse
movimento de resisténcia e reflexdes que as préprias criangas
produzem.
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Consideragoes finais

Falar da creche ou da educacao infantil é muito mais do que falar de
uma instituicdo, de suas qualidades e de seus defeitos, da sua
necessidade social ou da sua importancia educacional. E falar da
crianca. De um ser humano, pequenino, mas exuberante de vida
(Didonet, 2001, p. 11).

Ao elaborar um planejamento para as criangas, compreende-
se que € preciso dar visibilidade as suas formas de expressar e de
dar significado a realidade que a cerca. Nesse sentido, o papel do
educador da Educagao Infantil,

exige o esforco de ver e ouvir as criangas em suas intera¢des com seus
pares e com os adultos, considerando que em todo e qualquer lugar
em que a crianga esteja havera também o exercicio de descoberta do
mundo das pequenas coisas nas quais as criancas estao interessadas
(Brasil, 2016, p. 53).

Dessa forma, segundo as DCNEI (Brasil, 2010), o curriculo na
Educacdo Infantil deve estar vinculado a vida cotidiana das
criangas, de forma a integrar e ampliar suas experiéncias
extracurriculares. A partir disso, as propostas de planejamento
devem promover conhecimentos que “favorecam a imersao das
criangas nas diferentes linguagens [...]” (Brasil, 2010, p. 25) e que
possibilitem as criancas, outras experiéncias, interagdes e
brincadeiras, também, confianca em suas descobertas e criacoes,
situagOes de aprendizagem significativas em diferentes contextos
possibilitados pela escola, autonomia e vivéncias que “[...]
alarguem seus padroes de referéncia e de identidades no didlogo e
conhecimento da diversidade” (Brasil, 2010, p. 26).

Nessa perspectiva, a oferta da educagdo infantil necessita
considerar os diferentes bens sociais e culturais que fazem parte do
territério brasileiro e utilizd-los como parte do seu fazer
pedagogico cotidiano e nao em datas especificas. Pois, ainda que
consigam subverter a logica estrutural do racismo, precisam do
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auxilio de outros elementos para incorporar nas suas
interpretagdes. Ao ofertar as criangas negras e as criangas brancas
essas possibilidades, proporcionaremos que estabelecam relacoes
interraciais positivas, “visto que as criangas negras em contextos de
exclusao ideoldgica criados pelo colonialismo ocasionalmente tém
resistido as opressodes, com elas, podemos aprender caminhos que
produzam mudangas nas relagdes de poder” (Chaveiro; Minella,
2021, p. 105). Assim, para valorizar as criangas, é preciso que a
preocupacao com a elaboracao do seu pertencimento étnico-racial
esteja nas acoes pedagogicas de toda instituigao.
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Académico no CAEd/UFJF. Tem experiéncia na drea de Educacao,
com énfase em gestao educacional, atuando principalmente nos
seguintes temas: educagao, politicas publicas, sistemas de ensino,
legislagao educacional, formacdao de professores, literatura,
migracao, e refugio. Lattes: http://lattes.cnpq.br/3092997032334123

MANUELA FERREIRA

E Professora Associada da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo da Universidade do Porto
(FPCEUP) e membro permanente do
Centro de Investigagao e Intervencao
Educativa (CIIE). Em 2002, doutorou-
se em Ciéncias da Educacao pela
FPCEUP. Cocoordenou a
especializagao “Criangas, Educagao e
Sociedade” do Mestrado em Ciéncias
da Educacao (2003-2019) e é cocoordenadora do Grupo de Pesquisa
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Etnografia e Infancia (CNPQ-Brasil [/dgp.cnpq.br/dgp/
espelhogrupo/3628204044478516]. Autora de publicagdes nacionais
e internacionais no campo da Sociologia da Infancia, Perspectivas
Socioldgicas acerca da Educagao de Infancia e questdes ético-
metodoldgicas da investigagdo qualitativa com/sobre criangas.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/1561313197621686). Orecid:
https://orcid.org/0000-0003-4512-1669 (esta atualizado)

CATARINA TOMAS

Licenciada e mestre em Sociologia e
Doutorada em Estudos da Crianga, area
de especialidade de Sociologia da
Infancia pela Universidade do Minho.
Fez pos-graduacdo em Protecao de
Menores (Universidade de Coimbra),
Direitos Humanos (Universidade do
Minho) e Anélise de Dados (ISCTE). E
professora coordenadora na Escola
Superior de Educagdo de Lisboa e
investigadora integrada do CICS. NOVA — Centro Interdisciplinar
de Ciéncias Sociais da Universidade Nova de Lisboa. Foi
cocoordenadora da Sec¢ao Tematica de Sociologia da Infancia da
Associacao Portuguesa de Sociologia (2018-2023). Autora de vérias
publicages nacionais e internacionais nas areas da Sociologia da
Infancia, Direitos da Crianga e Perspectivas Socioldgicas sobre
Educagado de Infancia. Orcid: https://orcid.org/0000-0002-9220-964X
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QUERTI ADRIANA GUEDES

+ Pedagoga, especialista em

Psicopedagogia, mestra em Politicas

A Puablicas e Gestao Educacional

4 (PPPG—UFSM), Doutoranda em
- Educacao em Ciéncias (PPGECI—
UFSM), professora da rede municipal
de Santa Maria, integrante do grupo de

pesquisa Aprende Steam,

pesquisadora da abordagem Steam na
Educacao Infantil. Lattes:
http://lattes.cnpq.br/2811736739723645

DEBORA TEIXEIRA DE MELLO
Professora Associada da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM) do
Centro de Educagao — Departamento
de Administracdo Escolar. Tem
| realizado pesquisa na 4area de
Educagao, com énfase em Politicas
Publicas e Educacao Infantil, Formacgao
de Professores, Gestao Escolar e Gestao
Educacional. Vice-lider do grupo
GEPEI/UFSM — Grupo de Pesquisa

CNPq — Estudos sobre Infancia: Politicas Publicas, Curriculo,
Préticas Pedagogicas e Formagao Docente. Integrante do Forum de
Educacao Infantil da Regido Central do RS (FREICENTRAL).
Membro do colegiado FGEI (Forum Gatcho de Educagao
Infantil/MIEB). Coordenou o curso de Docéncia na Educagao
Infantil COEDI/MEC/UFSM 2014-2016. Coordenadora do Curso de
Especializagdo em Gestao Educacional EaD CE/CTE/UFSM.
Lattes https://lattes.cnpq.br/4715070196182654
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SUELI SALVA

Professora titular do Centro de
Educagao da UFSM, atua no Programa
de Pods-Graduagao em Educagao.
Pedagoga (UPF), Especialista em
Danga (PUCRS), Mestre em Educagao
(UFRGS), Doutora em Educacao
(UFRGS), Pés-doutora pela
UNIMI/Milao/Italia. Pesquisa e orienta
os temas: educagdo infantil, praticas educativas, culturas da

infancia, género e relagdes étnico-raciais. Vinculada ao Grupo de
Pesquisa Filosofia, Cultura e Educacdo (FILJEM/CNPq) e ao
ITINERANCIAS: Estudos e Pesquisas sobre Infancia, Culturas,
Praticas Pedagogicas, Politicas Publicas e Curriculares/CNPq. Foi
coordenadora do Ntcleo de Estudos e Pesquisas em Educagao e
Infancia (NEPEI/UFSM) no periodo de 2017 a 2023 e hoje faz parte
do colegiado. Editora-chefe da revista Educagao (Santa Maria, on-
line), tem intimeras publicagdes no campo da educagao infantil,
destacando-se: “O Pods-Pandemia Foi Dificil Para Quem?
Experiéncias do Retorno Presencial as Escolas de Educagao
Infantil” (Sueli Salva; Mylena da Silveira; Lucas da Silva Martinez)
https://revista.ioles.com.br/boca/index.php/revista/article/view/
6371. Capitulo “Pesquisa com criangas e reflexividade
construcionista: modos de olhar e modos de ver” (2023) disponivel
em: https://publicar.claec.org/index.php/editora/catalog/book/119.
Livro: Criangas ocupam a UFSM II: poéticas da infancia no espago
de brincar. Editora Claec. Disponivel em: https://publicar.claec.org/
index.php/editora/catalog/book/135.
http://lattes.cnpq.br/8144640957398714
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MYLENA DA SILVEIRA

Pedagoga (UFSM), mestranda em
Educacao na Universidade Federal de
Santa Maria. Participante do projeto de
pesquisa “E verdade que as préticas nao
. |  mudam na educagdo infantil? As
T praticas de educacdo infantil, as

| criangas e as especificidades da infancia

no tempo contemporaneo” e do projeto de extensao “Itinerancias
pedagdgicas: experiéncias formativas para a docéncia”, ambos
coordenados pela Professora Dra. Sueli Salva. Foi bolsista dos
projetos de pesquisa “Teorias da violéncia na educacao: formacao de
professores para atuar em situagoes de conflito”, em 2022,
“Educagao Basica Conectada: inovagao mediada por tecnologias
educacionais em rede”, em 2023, e “Infancias, Culturas e Praticas
Educativas em Contextos de Educacdo Infantil”, em 2023 e 2024.
Participou do projeto de extensao “Fluéncia Tecnoldgico-Pedagogica
(FTP) e inovagao educacional mediada por Recursos Educacionais
Abertos (REA): formagao de professores e repositorio on-line”, em
2023. Sua trajetoria académica é marcada pelos estudos em temas
relacionados a maternidade, a questdao das estudantes-maes, as
praticas educativas em contexto de Educagao Infantil e as diversas
configuragoes familiares. Lattes:
http://lattes.cnpq.br/9857901220791910

ELIANA P. MENEZES

Possui Doutorado em Educacao pela
Universidade do Vale do Rio dos
Sinos/UNISINOS (2011); Mestrado em
Educagao (2005) e graduagdao em
Educacao Especial pela Universidade
Federal de Santa Maria/UFSM (2001).
Atualmente é professora Associada 4
do Departamento de Educagao
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Especial/EDE da Universidade Federal de Santa Maria/UFSM,
professora do Programa de P6s-Graduagao em Educacao da UFSM.
Participa como pesquisadora do Grupo de Pesquisa Diferenca,
Educagao e Cultura/DEC/UFSM e do GEPI — Grupo de Estudo e
Pesquisa em Inclusao/UNISINOS, os quais integram a Rede de
Investigacdo em Inclusao, Aprendizagem e Tecnologias em
Educacao (RIIATE). Atuou na rede publica de ensino do municipio
de Santa Maria/RS e em institui¢des especificas de educacgao
especial. Ocupa no momento o cargo de Editora Cientifica
Assistente da Revista de Educagao Especial da UFSM e integra a
equipe de editores associados da Revista Brasileira de Educacao
Especial, mantida pela Associacao Brasileira de Pesquisadores em
Educacgao Especial (ABPEE). Lattes:
http://lattes.cnpq.br/5996369654576945

SIMONE FREITAS DA SILVA
GALLINA

Docente Associada no Centro de
Educagao (CE-UFSM). Licenciada em
Filosofia pela UFSM. Mestre em
Educagao pela UFSM. Doutora em
Educagao pela UNICAMP. Realizo
pesquisas na area de Educacao e
Filosofia, principalmente com os
seguintes temas: Filosofia do Ensino de
Filosofia, Filosofia da Diferenca,
Género, Docéncia, Criangas e Infancias. Integro o Grupo de Estudos
Filosofia, Cultura e Educagdo (FILJEM-UFSM). Membro da
Comissao Editorial da Revista Digital de Ensino de Filosofia
(REFilo-UFSM). Integrante do colegiado do Nucleo de Estudos e
Pesquisa em Educacdo e Infancia (NEPEI-UFSM).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/1717938652418471

Orcid: https://orcid.org/0000-0003-1436-297X
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DEBORA ORTIZ DE LEAO
Licenciada em Pedagogia, Mestre em
Educacao, Doutora em Educagao.
Professora Associada, pertencente ao
- Centro de Educagao na Universidade
Federal de Santa Maria — UFSM.
Coordenadora do curso de Pedagogia
Diurno da UFSM (2016 a 2018) e (2023
a 2025). Integra o Programa de Pos-
graduacao em Politicas Publicas e
Gestao Educacional - PPPG-UFSM e o Programa de Pos-graduagao
em Educagdao — PPGE-UFSM. Pesquisadora vice-lider do Grupo
ITINERANCIAS - CE/UFSM. Desenvolve pesquisas no campo das
politicas educacionais e curriculares, formagao docente e
alfabetizacdo. Autora do livro Organiza¢dao curricular: saberes,
politicas e perspectivas pela Editora UFSM (2023). Lattes:
https://lattes.cnpq.br/7780429374933352

PRISCILA MICHELON GIOVELLI
Graduada em Pedagogia, Licenciatura
Plena pela Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM). Académica do
Curso de Mestrado Profissional em
Politicas Publicas e Gestao
Educacional, do Programa de Pos-
Graduagao em DPoliticas Publicas e
Gestao Educacional (PPPG/UFSM).
Professora da Rede Municipal de
Ensino de Sao Jodao do Polésine-RS, atuando como Professora
Itinerante na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais. Lattes:
http://lattes.cnpq.br/1798008472819361
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SILVANIA REGINA PELLENZ
IRGANG

Professora na Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFES), campus Erechim-
RS. Doutoranda do Programa de Pds-
Graduagao em Educacao (PPGE/CE)
da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM). Mestre em Educacao
(UFSM  — 2009). Especialista em
Gestao Educacional (UFSM, 2008).
Graduada em Pedagogia (UFSM,
2005). Integrante do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educagao e Imagindrio Social (GEPEIS/UFSM).
Vice-lider do Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas
Educacionais, Gestao e Educacao Comparada (GEPPEGEC/UEFES).
Atua nos seguintes temas: Formacdo de Professores, Pesquisa
(auto)biografica, Educacdo Infantil, Infancia, Gestao Escolar.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/0824348940279219

VITORIA ALBERT SAUZEM
. Graduada em Filosofia — Licenciatura
Plena pela Universidade Federal de
Santa Maria (2023). Mestre em
Educagao (2025) pelo Programa de
P6s-Graduagao em Educacgao
(PPGE/UFSM). Atualmente, é
doutoranda no mesmo Programa, sob
a orientacao da Prof.2. Dra. Elisete M.
Tomazetti. Integra o Grupo de Estudos
.| e Pesquisas “Filosofia, Cultura e
Educagao” (FILJEM/CNPq), onde
desenvolve pesquisas voltadas ao ensino de Filosofia, com énfase
em escola, infancias, BNCC, Filosofia para Criangas e Filosofia com
Criangas. Lattes: http://lattes.cnpq.br/0926725155567763
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ELISETE MEDIANEIRA
TOMAZETTI

Licenciada em  Filosofia  pela
Universidade Federal de Santa Maria
(1985), com Mestrado em Filosofia pela
mesma universidade (1991). Doutora
em Educagao pela Universidade de Sao
| Paulo (2000). E professora titular do
Departamento de Metodologia do
Ensino (UFSM) e atua no Curso de
. Licenciatura em  Filosofia  nas
disciplinas de Didatica da Filosofia,
Pesquisa para o Ensino de Filosofia e Estdgio Curricular

Supervisionado. Coordena o Laboratério de Ensino e
Aprendizagem Filoséfica (LEAF) e o Grupo de Pesquisa —
Filosofia, Cultura e Educagio — FILJEM/CNPq. E professora do
Programa de Pés-Graduagao em Educagao, da UFSM, nos cursos
de mestrado e doutorado, na linha de pesquisa politicas ptblicas
educacionais, praticas educativas e suas interfaces. Lattes:
http://lattes.cnpq.br/3942924352722374

DEISE RAQUEL CORTES
PINHEIRO

Doutoranda em Educa¢ao/UFSM na
Linha de Pesquisa 2: Politicas publicas
educacionais, praticas educativas e
suas interfaces. = Graduada em
Pedagogia pela Universidade Regional
do Noroeste do Estado do Rio Grande
do Sul (2015) e mestrado em Educagao
em Ciéncias pela Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul (2018). Especialista em Gestao escolar: Orientagao e
Supervisao (2022), Educagao Infantil (2021), Docéncia no Ensino
Superior (2020), Pedagogia Empresarial e Educagao Corporativa
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(2017) e Neuropsicopedagogia (2024) pela Faculdade de Educagao
Sao Luis. Professora de Educacdo Infantil no municipio de
Horizontina-RS.  Pesquisadora integrante do Grupo de
Pesquisa/CNPQ FILJEM (Filosofia, Cultura e Educacao)/UFSM e
do grupo ITINERANCIAS: Estudos e Pesquisas sobre Infancia,
Culturas, Praticas  Pedagogicas, Politicas  Publicas e
Curriculares/UFSM. Lattes: http://lattes.cnpq.br/6917341053936810

HELOISA ELESBAO
- | Doutora em Educacao (2025) pela
~ Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), Mestra em Educacao Fisica
(2021) e Especialista em Educagao
Fisica Escolar (2018) pela mesma
instituicao. Especialista em Tutoria em
Educacao a Distancia e Docéncia do
Ensino Superior pela Faculdade Dom
Alberto (2022) e, atualmente, cursa
Especializagdo em  Tutoria em
Educagao a Distancia pela
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS). Graduada
em Educacao Fisica, Licenciatura (2015) e Bacharelado (2017), pela
Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC) e em Pedagogia (2023)
pelo Centro Universitario UniFaveni. Professora dos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental na rede municipal de Santa Maria-RS.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/1859934695395668
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LUCAS DA SILVA MARTINEZ
Professor de anos iniciais na Rede
Municipal de Ensino de Santa Maria-
RS.  Supervisor do  Programa
= Institucional de Bolsas de Iniciagao a
i Docéncia —  PIBID, Subprojeto
& Humanidades (Universidade
Franciscana). Doutor em Educacao
(UFSM), com estagio pos-doutoral
pela mesma universidade. Mestre em
Educacao (UFSM). Especialista em Docéncia no Ensino Superior
(Faculdade de Educagao Sao Luis). Especialista em Gestao
educacional: direcdo, coordenagdo e supervisao (Faculdade
Iguagu). Licenciado em Pedagogia (UNIPAMPA). Membro do
grupo de pesquisa Filosofia, Cultura e Educacao (FILJEM/CNPq) e
do Grupo de Pesquisa ITTINERANCIAS: Estudos e Pesquisas sobre
Infancia, Culturas, Préaticas Pedagogicas, Politicas Publicas e
Curriculares. Pesquisador Associado do Centro Latino-Americano
de Estudos em Cultura (CLAEC) e Editor-Chefe Adjunto da
Editora CLAEC.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/0799827739345441

| MARIA LUIZA POSSER TONETTO
Graduada em Direito pela

Universidade Federal de Santa Maria
(2015). Mestra em Educagao pela
mesma instituicdo. Pos-graduada em
Direito Internacional pela Escola
Brasileira de Direito. Doutoranda em
educacao pela UFSM e bolsista
CAPES/CNPQ Pesquisadora do Grupo
Infancias, Culturas e  Praticas
Educativas em Contextos de Educagao
Infantil, vinculado ao FILJEM
(Filosofia, Cultura e Educagao) e participante do projeto de
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extensao “Itinerancias pedagogicas: experiéncias formativas para a
docéncia. Pesquisadora na drea de migra¢des internacionais,

infancia e educagao intercultural. Lattes: http://lattes.cnpq.br/
2539974760876339

RENAN SANTOS MATTOS

Doutor em Historia pela Universidade
Federal de Santa Catarina. Professor
Adjunto na Universidade Federal
Fronteira Sul — Campus Erechim. Tem
experiéncia na area de Historia, com
énfase em Historia, atuando
principalmente nos seguintes temas:
historia cultural religiosa do Brasil,
discurso religioso, ensino de histéria e

relagbes étnico-raciais, historia da
infancia. Lattes: http://lattes.cnpq.br/9952151564176889

MARIANA BORGES LEMES
Doutoranda (PPGE/UFSM),
orientanda da Prof.? Dra. Sueli Salva.
Mestra em Educacao (PPGE/UFSM);
Especialista em Educagao Ambiental e
Desenvolvimento Sustentavel;
Pedagoga (UFSM/2022). Pesquisadora
“ do FILJEM — Grupo de Pesquisa em
Filosofia, Cultura e Educagao (UFSM); participa do Grupo de
Pesquisa Itinerancias: Estudos e Pesquisas sobre Infancia, Culturas,
Praticas Pedagogicas, Politicas Publicas e Curriculares, da Prof.?
Dra. Sueli Salva e Prof.? Dra. Débora Ledo. Servidora publica como
professora de anos iniciais (22h) na prefeitura de Itaara/RS. Lattes:
https://lattes.cnpq.br/0057763272863008
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KAREN LUCIELEN  PEREIRA
RODRIGUES
Pedagoga pela Universidade Federal
de Santa Maria — UFSM, formada no
Magistério — Justino C. Quintana e
especialista em curriculos e praticas
docentes nos Anos Iniciais pela
Universidade Federal do Piaui —
UFPI e em Gestao escolar pela
A &I$8A Universidade Federal de Santa Maria
— UFSM. Foi professora substituta EBTT na Unidade de Educagao
Infantil Ipé Amarelo e atualmente é professora na Prefeitura
Municipal de Santa Cruz do Sul — RS. E mestre em educagio e
doutoranda em educagao pela UFSM. Possui experiéncia na area

da educacdo, com énfase na Educacio Infantil e Anos Iniciais. E
pesquisadora no FILJEM/CNPq — Grupo de Pesquisa em Filosofia,
Cultura e Educagio e no grupo ITINERANCIAS: Estudos e
Pesquisas sobre Infancia, Culturas, Praticas Pedagogicas, Politicas
Publicas e Curriculares (CNPq). E escritora e autora do livro de
literatura infantil ANAYA, produzido pelo projeto Rede Bésica da
UFSM, juntamente com a Diretoria de Formagao Docente e
Valorizagdo dos Profissionais da Educagado — DIFOR com
financiamento do Ministério da Educagao. Bolsista CNPq de
mestrado em educacdo — UFSM. Possui como areas de interesse:
politicas ptblicas, questdes étnico-raciais, escola publica, infancias
e letramento racial. Lattes: http://lattes.cnpq.br/5492863770104123
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O livro EDUCACAO DAS INFANCIAS II -
(re)existéncias, culturas, politicas e praticas
pedagoégicas na infancia aborda reflexdes sobre
as diferentes infancias, no d&mbito da Educacdo
Infantil a partir da discussdo sobre culturas,
diversidade, politicas e praticas pedagogicas e
educativas na infancia. Adota uma perspectiva
histérica da luta e resisténcia para a construcao
da Educacdo Infantili e exercicio de
descolonizacdo do pensamento e das praticas
com as infancias.
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